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VI  Vorwort 

Wechsel   meines   Wirknngskreises   wiederholt  unterbrochen 
wurden. 

Obgleich  nnn  der  gegenwärtige  Stand  der  experimentell- 
pädagogischen Forschung  mehr  den  Etappen  kolonisatorischer 
Arbeit  gleicht  als  einem  wohlangebanten  Enltnrlande,  so 
schien  es  mir  doch  wichtig,  einmal  die  zahlreichen  Einzel- 
nntersnchnngen,  die  direkt  oder  indirekt  znr  wissenschaft- 
lichen Grundlegung  der  Pädagogik  beitragen  können,  zu 
sichten  und  das  Wertvollste  unter  einheitlich  dnrchgeftthrte 
pädagogische  Gesichtspunkte  zu  bringen.  Die  Pädagogik 
ist  gegenwärtig  nach  jahrhundertelanger  Vernachlässigung 
endlich  in  das  Stadium  wissenschaftlicher  Forschung 
getreten,  das  ist  die  Signatur  der  Pädagogik  unserer  Tage. 
Überblickt  man  die  Geschichte  unserer  Wissenschaft,  so  mu8 
man  den  Eindruck  gewinnen,  daß  die  wissenschaftliche  Päda- 
gogik ein  wahrhaft  kümmerliches  Schicksal  gehabt  hat.  Ihre 
groBen  Vertreter  waren  —  bei  allem  lebendigen,  oft  be- 
geisterten Interesse  für  das  praktische  Erziehungswerk  — 
entweder  Dilettanten  und  mit  allen  Mängeln  der  Selbstbildung 
behaftete  Autodidakten,  die  nicht  einmal  das  wissenschaft- 
liche Material  ihrer  Zeit  beherrschten,  oder  wenn  sich 
einmal  ein  Locke,  Leibniz,  Kant  oder  Fichte  der  Pädagogik 
annahmen,  so  beschränkte  sich  ihre  Arbeit  auf  gelegentliche, 
meist  mehr  essayartige  Behandlung  einzelner  Erziehungs- 
fragen. Insbesondere  blieb  die  eigentliche  Didaktik  fast 
immer  das  Werk  vdssenschaftlich  ganz  unzureichend  gebil- 
deter Praktiker  —  wie  uns  jeder  Blick  auf  die  Geschichte 
der  Methodik  der  einzelnen  Lehrfächer  zeigt.  Die  Fortschritte 
der  Methodik  gingen  daher  auch  mit  schneckenhafter  Lang- 
samkeit Yor  sich,  und  selbst  die  einfachsten  Erkenntnisse  konn- 
ten sich  oft  erst  in  jahrhundertelangen  Kämpfen  gegen  ^ea 
Widerstand  der  am  Alten  und  Gewohnten  hängenden  Gegner 
durchsetzen.    Erst  gegen  das  Ende  des  18.  und  den  Anfang 
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des  19.  JahrhandertB  sehen  wir  eine  gewisse  Wendung  zum 
Besseren  eintreten.  Schon  bei  Salzmsnn  and  Trapp,  weit 
mehr  bei  Pestalozzi  nhd  FrObel  finden  wir  YorstOfie  zu  einem 
Hinansgehen  ttber  die  bloBe  Pädagogik  der  Ideen,  Yorschläge, 
Projekte,  Entwilrfe  nnd  dogmatischen  Behauptungen.  Pestsr 
lozzis  I^ldagogik  ruht  zwar  auch  auf  einer  selbstgemachten 
Psychologie  der  »Seelenkräfte«,  aber  er  erkennt  doch  die 
unerläBliche  Notwendigkeit  tieferer  wiBsenschaftlicher  Be- 
gründung seiner  Methodik,  und  sein  ganzes  Lebenswerk  ist 
ein  unablässiges  empirisches  Ausprobieren  der  besten  Unter- 
richtsmethode und  ein  Forschen  nach  ihrer  Basis  in  den 
anschaulichen  Fundamenten  unserer  Erkenntnis.  Aber  erst 
Herbart  gab  eine  Behandlung  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtsfragen, die  den  Ansprüchen  wissenschaftlicher  Be- 
gründung nach  dem  damaligen  Stande  der  Hilfswissen- 
schaften der  Pädagogik,  insbesondere  der  Psychologie  und 
Ethik  genügen  konnte.  Seitdem  ist  die  Entwicklung  aller 
Einzelwissenschaften,  die  zur  Lösung  pädagogischer  Fragen 
beitragen  können,  weit  ttber  Herbart  hinausgeschritten,  und 
an  seinen  Ideen  festhalten  wollen,  heiBt  die  Pädagogik  zur 
Stagnation  yerurteilen.  In  rielen  Grundfragen  der  Pädagogik 
werden  sich  femer  die  Ideen  Pestalozzis  und  Fröbels  als 
lebensfähiger  erweisen  als  diejenigen  Herbarts,  weil  beide 
Männer  mehr  aus  dem  Leben  des  Kindes  und  der  Praxis 
der  Erziehung  und  des  Unterrichtes  geschöpft  haben  als 
Herbart.  Wenn  die  Pädagogik  nicht  wieder  einmal  rück- 
ständige Wissenschaft  werden  soll,  so  muB  sie  eine  neue, 
dem  Stande  unserer  gegenwärtigen  philosophischen,  medizi- 
nischen und  naturwissenschaftlichen  Einzeldisziplinen  ent- 
sprechende wissenschaftliche  Grundlegung  erbalten.  In  der 
Frage  der  Beziehungen  des  Erziehungswesens  zur  mensch- 
lichen Gesellschaft  wird  sie  sich  auf  die  Sozialwissenschaften 
unserer  Tage  sttttzen  müssen,  als  Individualpädagogik  muB 
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sie  vor  allem  bestrebt  sein,  die  FoTSchimgsmethoden  und* 
Hilfsmittel  der  experimentellen  Psychologie,  die  Resultate 
dieser  Wissenschaft  und  der  Einderforschnng  (der  Psycho- 
logie, Anatomie  und  Physiologie,  Anthropometrie,  Pathologie 
and  Psychopathologie  des  Kindes)  sich  dienstbar  zn  machen, 
und  neben  diesen  auch  die  fiesnltate  aller  anderen  Diszi- 
plinen, die  in  die  Pädagogik  hineinragen,  wie  die  der  Logik 
nnd  Methodenlehre,  der  Ethik,  Ästhetik  nnd  der  Psychologie 
des  religiösen  Liebens.  Welche  Rolle  in  dem  Ganzen  der 
pädagogischen  Wissenschaft,  die  aas  diesen  Bestrebnngen 
hervorgehen  wird,  die  experimentelle  Pädagogik  spielen  kann, 
habe  ich  im  Texte  ausführlicher  entwickelt:  in  ihr  liegt  die 
einheitliche  Zusammenfassung  alles  dessen,  was  wir  bis 
jetzt  empirisch -pädagogische  Forschung  nennen  können. 
Mag  man  ttber  das  Recht  dieser  Benennung  streiten,  viel- 
leicht, daB  sich  in  wenigen  Jahren  schon  die  Bezeichnung 
besser  empfehlen  wird:  die  Pädagogik  als  empirische  For- 
schung; gegenwärtig  konzentriert  sich  diese  eben  um  die 
Anwendung  experimenteller  und  verwandter  (z.  B.  statisti- 
scher). Methoden  auf  pädagogische  Fragen.  In  methodi- 
scher Hinsicht  ist  daher  die  experimentelle  Psychologie 
die  Mutter  der  empirisch  forschenden  Pädagogik;  diese 
wäre  ohne  jene  überhaupt  nicht  denkbar.  In  materialer 
Hinsicht  verdankt  unsere  pädagogische  Forschung  allen  den 
vorher  genannten  Wissenschaften  wesentliche  Resultate.  Aber 
obgleich  wir  so  an  der  Neubegrttndung  der  Pädagogik  mit 
lauter  nicht  zu  ihrem  Gebiete  gehörenden  Wissenschaften 
arbeiten,  so  wäre  es  doch  völlig  unberechtigt,  die  Pädagogik 
als  eine  bloße  »Anwendungc  irgendeiner  dieser  Hilfsdiszi- 
plinen anzusehen.  Die  Pädagogik  ist  weder  »angewandte 
Psychologie«,  noch  angewandte  Ethik,  Logik  oder  dergleichen; 
sie  ist  unzweifelhaft  eine  selbständige  Wissenschaft:  die 
Wissenschaft  von    den   Erziehungstatsachen.     Mag    sie 
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noch  soviel  Yon  den  Besnltaten  der  allgemeinen  Psychologie, 
Pathologie,  der  Einderforschung,  Logik,  Ethik,  Ästhetik, 
fttr  ihre  Zwecke  gebrauchen,  sie  rttckt  doch  alle  diese  Re- 
snltate  nnter  einen  neuen  nur  yon  ihr  angewandten  Ge- 
sichtspunkt: den  der  Erziehung,  und  infolgedessen  yer* 
ändern  sich  auch  alle  scheinbar  psychologischen,  ethischen 
und  anderen  Probleme,  wenn  sie  zu  Erziehungsfragen 
werden.  Auf  diese  yoUständige  Veränderung  der  Frage- 
stellung in  den  pädagogischen  Untersuchungen  habe  ich  in 
den  folgenden  Ausführungen  immer  wieder  hingewiesen.  Die 
Pädagogik  ist  daher  ebenso  wenig  angewandte  Psychologie, 
wie  die  Physik  angewandte  Mathematik  oder  die  Biologie 
angewandte  Chemie  und  Physik  ist  Sie  gleicht  in  ihrer 
weiten  Benutzung  anderer  Wissenschaften  vielleicht  am  meisten 
der  Geographie,  die  auch  in  der  Lage  ist,  die  Resultate  fast 
aller  anderen  Wissenschaften  benutzen  zu  können  und  doch 
eine  selbständige  Wissenschaft  bleibt 

Dieser  Beichtum  der  Beziehungen  der  Pädagogik  zu  an- 
deren Zweigen  der  Wissenschaft  hat  aber  unzweifelhaft  auch 
seine  Nachteile.  Er  bringt  es  mit  sich,  daß  sowohl  der 
Forschende  wie  der  Lernende  in  der  Pädagogik  über  ein 
immer  wachsendes  Material  an  Kenntnissen  verfügen  muB. 
Diese  Schwierigkeit  habe  ich  bei  dem  ersten  Versuch  einer 
Gesamtdarstellung  der  experimentellen  Pädagogik  lebhaft 
empfunden.  Ursprünglich  beabsichtigte  ich,  ein  umfang- 
reiches Werk  herauszugeben,  das  sich  namentlich  der  de- 
taillierten Behandlung  der  experimentellen  Methoden  und 
ihrer  Anwendung  auf  pädagogische  Probleme  widmen  sollte. 
Als  die  Ausführung  schon  beträchtlich  vorgeschritten  war, 
gewann  ich  die  Überzeugung,  daB  ein  solches  Werk  jetzt 
noch  keinen  groBen  Leserkreis  finden  würde,  und  daB  es 
besser  sei,  zuerst  einmal  mit  einer  kürzeren,  allgemein  ver- 
ständlich gehaltenen  Behandlung  der  experimentellen  Päda- 
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gogik  zur  Yerbreitimg  der  Kenntnis  ihrer  Methoden  nnd  ihrer 
Resultate  beizutragen.  Den  äuBeren  AnstoB  zur  Herausgabe 
dieser  Vorlesungen  gaben  dann  Vorträge,  die  ich  in  den 
Lehrervereinen  zu  Königsberg  i.  Pr.,  Frankfurt  a.  M.  und 
Bremen  in  den  Jabren  1905 — 07  gehalten  habe.  Ich  behielt 
in  den  vorliegenden  Ausführungen  die  Form  des  Vortrages 
bei,  und  obgleich  zahlreiche  Ergänzungen  hinzukommen 
mußten,  ist  doch  ein  Teil  der  folgenden  Vorlesungen  nach 
dem  Stenogramm  meiner  Königsberger  Vorträge  wieder- 
gegeben worden.  Um  die  Gedankenentwicklung  des  Vortrags 
nicht  zu  sehr  zu  unterbrechen,  muBte  ich  einige  sehr  ins  ein- 
zelne gehende  Erörterungen  und  die  ausführlichen  Literatur- 
nachweise teils  in  die  Anmerkungen,  teils  an  den  SchluB  jedes 
der  beiden  Bände  in  die  »Beilagen«  verweisen.  Die  Vertei- 
lung des  Stoffes  auf  zwei  Bände  stellte  sich  —  leider  —  erst 
während  des  Druckes  als  notwendig  heraus.  Infolgedessen 
nimmt  der  Wortlaut  mancher  Verweisungen  im  Text  nicht 
auf  die  Bände,  sondern  nur  auf  die  Vorlesungen  Bezug,  die 
fortlaufend  numeriert  worden  sind.  —  Was  die  Genesis  des 
ganzen  Werkes  betrifft,  so  wird  man  bei  dem  Vergleich 
meiner  Ausführungen  mit  anderen  neueren  pädagogischen 
Veröffentlichungen  verwandter  Art  finden,  daß  ich  völlig 
meine  eigenen  Wege  gegangen  bin.  Die  Idee  zu  einer  ex- 
perimentellen Pädagogik  faßte  ich  ganz  ohne  jede  Beein- 
flussung von  anderer  Seite  in  den  letzten  Semestern  meiner 
Tätigkeit  als  Assistent  am  psychologischen  Institut  in  Leipzig; 
und  bei  meiner  ersten  experimentell-pädagogischen  Veröffent- 
lichung (Deutsche  Schule,  1902)  wußte  ich  von  verwandten 
Bestrebungen  unter  den  Pädagogen  fast  nichts.  Die  ersten 
ausführlicheren  experimentell-pädagogischen  Untersuchungen 
führte  ich  in  meinem  psychologisch-pädagogischen  Labora- 
torium in  Zürich  aus.  Viele  von  damals  begonnenen  Arbeiten 
sind  noch  unveröffentlicht,  und  äußere  Schicksale  brachten 
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es  mit  sich|  daB  sie  erst  jetzt  allmählich  herausgegeben  werden 
können.  Bei  manchen  von  diesen  Arbeiten  mnßte  ich  die 
eigentliche  AnsfUhrong  teilweise  oder  ganz  den  Mitgliedern 
des  Laboratorinms  überlassen;  die  experimentelle  Arbeit  bringt 
ja  stets  Arbeitsgemeinschaft  nnd  Arbeitsteilung  mit  sich,  nnd 
nnr  dadurch  wird  es  ermöglicht,  auf  dem  mttheToUen  Wege 
experimenteller  Forschung  größere  Fortschritte  zu  erzielen.  Bei 
manchen  £inzelfragen  habe  ich  mich  mehr  auf  die  Arbeiten 
meines  Laboratoriums  verlassen  als  auf  andere  Arbeiten 
ftber  dasselbe  Problem,  weil  Untersuchungen,  in  denen  man 
selbst  Experimentator  oder  Versuchsperson  war,  uns  in  yiel 
höherem  MaBe  verständlich  sind  und  AnlaB  zu  zahlreichen 
Beobachtungen  geben,  die  zwar  nicht  in  den  gedruckten 
Protokollen  stehen,  aber  zur  Deutung  der  Versuchsresultate 
oft  großen  Wert  besitzen.  Auf  die  kritische  Auseinander- 
setzung mit  anderen  pädagogischen  Standpunkten  bin  ich 
möglichst  wenig  eingegangen,  weil  uns  positive  Weiterarbeit 
jetzt  weit  mehr  not  tut  als  Kritik.  Wo  es  aber  notwendig 
war,  kritikloser  Deutung  der  Experimente,  voreiliger  Anwen- 
düng  unsicherer  Resultate  auf  die  Praxis  der  Erziehung 
entgegenzutreten,  da  habe  ich  nicht  geschwiegen.  Für  die 
Weiterftlhrung  der  experimentell-pädagogischen  Arbeit,  deren 
Anfänge  hier  geschildert  werden,  verweise  ich  auf  die  von 
mir  in  Gemeinschaft  mit  zahlreichen  Pädagogen  und  Psycho- 
logen herausgegebene  »Zeitschrift  für  experimentelle  Päda- 
gogikc  und  die  Sammlung  »Pädagogische  Monographien« 
(beide  im  Verlag  von  Otto  Nemnich;  Leipzig),  sowie  auf  die 
»Sammlung  von  AbhandluDgen«  aus  dem  »Archiv  für  die  ge- 
samte Psychologie«  und  das  Archiv  selbst,  das  insbesondere 
die  mehr  psychologisch-pädagogischen  Untersuchungen 
bringt  (Verlag  von  Wilhelm  Engelmann,  Leipzig). 

Die   Zukunft    unserer   pädagogischen   Forschung   hängt 
freilich  nicht  von  literarischer  Tätigkeit  ab,  sondern  von  der 
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BeschafFong  der  Gelegenheit  zu  pädagogischen  Experimenten 
nnd  der  Anshildong  methodisch  geschulter  Experimentatoren. 
Beides  ist  nur  zu  verwirklichen  in  psychologisch-pädagogi- 
schen Lahoratorien,  in  denen  sich  der  Psychologe  nnd  der 
Praktiker  der  Pädagogik  zu  gemeinsamer  Arheit  vereinigen. 
Wer  die  Schicksale  der  experimentellen  Psychologie  in 
Deutschland  kennt,  wird  freilich  nicht  zu  viel  hoffen  dürfen! 
Die  deutsche  experimentell-psychologische  Forschung  ist  zum 
groBen  Teil  ins  Ausland  gewandert,  die  experimentelle  Pädar 
gogik  teilt  schon  jetzt  —  nach  kurzer  Lehensdaner  —  dasselbe 
Schicksal.    In  den  Vereinigten  Staaten,  in  denen  man  die 

eminente  praktische  Bedeutung  unserer  Forschung  sogleich 
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erkannt  hat,  in  Österreich-Ungarn,  in  Frankreich,  Belgien, 
Italien,  Norwegen,  Schweden,  Rußland  und  Japan,  in  Argen- 
tinien und  Chile  gibt  es  psychologisch -pädagogische  und 
pädologische  Laboratorien,  das  kleine  Belgien  ist  sogar  durch 
die  rastlose  Tätigkeit  von  M.  G.  Schuyten  in  Antwerpen  zu 
einem  Mittelpunkt  der  neuen  pädagogischen  Bestrebungen 
geworden.  In  Deutschland  scheinen  sich  jetzt  endlich  die 
ersten  spärlichen  Anfänge  zu  Pflegestätten  unserer  Wissen- 
schaft auszubilden. 

Mögen  die  folgenden  Ausführungen  einen  Beitrag  zur  Be- 
lebung des  Interesses  für  unsere  Forschung  geben  und  bei 
Praktikern  und  Theoretikern  der  Pädagogik  die  Überzeugung 
wecken,  daß  in  der  Erziehungswissenschaft  nur  eine  Arbeit 
Erfolg  versprechen  kann,  die  unmittelbar  aus  dem  Leben  und 
Arbeiten  des  Kindes  ihre  Kenntnisse  schöpft,  und  die  —  fem 
von  allem  Doktrinarismus  und  allen  tradit^nellen  Theorien 
—  sich  unter  die  Erkenntnis  der  tatsächlichen  Verhältnisse 
der  Eindesnatur  zu  beugen  bereit  ist.  Das  ist  aber  gerade 
das  Lebenselement  des  pädagogischen  Experimentes. 

Münster  i.  W.,  Juli  1907. 

E.  Meumann. 
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Erste  Vorlesung. 
Die  Aufgabe  der  experünenteUen  Pädagogik. 

Meine  Herren! 

Seit  etwa  zwei  Dezennien  stehen  wir  in  einer  nenen 
Bewegung  innerhalb  der  wissenschaftlichen  Pädagogik^ 
welche  nach  der  Ansicht  ihrer  Hanptvertreter  der  pädago- 
gischen Theorie  und  Praxis  nenes  Leben  zuftahren  wird.  Wir 
nennen  diese  wissenschaftliche  Bewegung  innerhalb  der  Pä- 
dagogik wohl  kurz  die  experimentelle  Pädagogik,  in- 
dem wir  dem  Beispiel  der  neueren  Psychologie  folgen,  in 
welcher  sich  systematische  Beobachtung  und  Experiment  zu 
solcher  Bedeutung  erhoben  haben,  daß  es  gerechtfertigt  er- 
scheint, sie  nach  ihrer  methodischen  Eigenart  als  experi- 
mentelle Psychologie  zu  bezeichnen. 

Es  handelt  sich  bei  der  experimentellen  Pädagogik  in 
erster  Linie  um  eine  neue  Grundlegung  der  wissenschaft- 
lichen Pädagogik;  die  Pädagogik  als  Praxis  wird  natürlich 
ebenfalls  durch  die  neuen  Forschungsresultate  der  experi- 
mentellen Pädagogik  sehr  wesentlich  mit  bertthrt,  aber  die 
praktischen  Eonsequenzen  aus  unserem  gegenwärtigen 
Versuch,  die  wissenschaftliche  Pädagogik  nach  nenen  Me- 
thoden zu  betreiben,  sind  bisher  nur  in  geringem  Maße  ge- 
zogen worden,  und  wir  müssen  naturgemäß  mit  allen  An- 
wendungen unserer  neuen  Forschungsweise  auf  die  Praxis 
der  Erziehung  und  des  Unterrichtes  so  vorsichtig  als  möglich 
sein. '  Je  vorsichtiger,  je  besonnener  wir  mit  der  Anwendung 
unserer  Forschnngsresultate  auf  die  Schule  und  das  gesamte 
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Erziehnngswerk  vorgehen}  desto  mehr  wird  sich  auch  unsere 
Forschung  vor  Angriffen  und  unberechtigten  Einwänden 
schützen  können  nnd  desto  eher  werden  wir  uns  auch  unter 
den  Praktikern  Anerkennung  und  Mitarbeit  erwerben.  Des- 
halb werde  ich  in  den  folgenden  Ausführungen  die  experi- 
mentelle Pädagogik  als  eine  theoretische  und  wissenschaft- 
liche Neuerung  behandeln  und  die  zahlreichen  naheliegenden 
praktischen  Folgerungen,  die  sich  aus  unseren  Untersuchungen 
ergeben,  nur  als  Vorschläge  oder  Desiderate  hinstellen,  über 
welche  die  Erfolge  des  Praktikers,  der  sich  ihrer  bemächtigt, 
in  letzter  Linie  zu  entscheiden  haben. 

Die  experimentelle  Pädagogik  ist  ebenso  wie  ihre  geistige 
Mutter,  die  experimeutelle  Psychologie  nicht  auf  einen  Schlag 
entstanden.  Wissenschaftliche  Neuerungen  entstehen  nie  mit 
einem  Male,  und  sie  sind  nie  etwas  absolut  Neues,  sondern 
sie  erscheinen  bei  genauerer  Betrachtung  stets  als  allmähliche 
Weiterbildungen  früherer  Gedanken.  So  entstand  auch,  histo- 
risch betrachtet,  die  experimentelle  Pädagogik  teils  als  eine 
Weiterbildung  von  Anregungen  und  Versuchen  zur  wissen- 
schaftlichen Grundlegung  der  Pädagogik,  welche  wir  den 
großen  Pädagogen  der  Vergangenheit  verdanken  —  insbe- 
sondere  Pestalozzi,  Fröbel  und  einigen  späteren  Philanthro- 
pinisten  —  teils  als  eine  Beeinflussung  der  pädagogischen 
Forschung  von  anderen  empirischen  Wissenschaften,  die  sich 
vielfach  mit  der  Pädagogik  berühren. '  Insbesondere  kommt 
dabei  in^  Betracht  die  gegenwärtige  experimentelle  Psycho- 
logie, der  die  neue  Pädagogik  hs^uptsächlich  die  Unter- 
suchungsmethoden entlehnte,  sodann  die  Einderpsychologie 
und  die  physiologisch-anthropologische  Erforschung  der  kör- 
perlichen Entwicklung  des  Kindes,  endlich  die  Pathologie 
und  die  Psychopathologie  des  Kindes  oder  die  Lehre  von 
den  krankhaften  Zuständen  und  den  Entwicklungshemmungen 
des  kindlichen  Seelenlebens  und  ihren  körperlichen  Grund- 
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lagen.  Die  wichtigste  Anregung  Air  die  nene  pädagogische 
Forschung  lag  aber  in  der  Aufnahme  der  Untersuchungs- 
methoden der  experimentellen  Psychologie.  Durch 
die  experimentelle  und  physiologische  Psychologie  haben  wir 
zunächst  gelernt,  das  Seelenleben  des  erwachsenen  Men* 
sehen  in  exakt  wissenschaftlicher  Form  zu  erforschen,  und 
der  grofie  Aufschwung,  den  die  Psychologie  in  der  (Gegen- 
wart genommen  hat,  ist  ausschlieBlich  der  systematischen 
Anwendung  yon  Beobachtung  und  Experiment  zu  verdanken. 
Durch  diese  Methoden  haben  wir  ein  ganz  neues  Material  an 
tatsächlicher  Kenntnis  des  Seelenlebens  gewonnen^  und  fast 
alle  Begriffe  der  herkömmlichen  Psychologie,  wie  die  der 
Sinneswahmehmung,  der  Assoziation  und  Reproduktion  der 
Vorstellungen,  des  Gedächtnisses,  des  Denkens,  Fohlens  und 
Wollens  haben  eine  ganz  neue  Formulierung  erhalten. 

Es  lag  nahe,  die  Methoden  der  experimentellen  Psycho- 
logie auch  auf  das  kindliche  Seelenleben  zu  fibertragen, 
und  in  dieser  Übertragung  haben  wir  die  HanptqueUe  der 
experimentellen  Pädagogik  zu  sehen.  Keiner  unter  den  großen 
Pädagogen  der  Vergangenheit  hat  jemals  das  Kind  zu  einem 
Gegenstande  exakter  Forschung  erhoben.  Die  Methode,  durch 
welche  die  älteren  Pädagogen  ihre  Kenntnis  der  Kindesnatur 
gewannen,  war  entweder  die  der  gelegentlichen  Beobachtung 
oder  —  wie  man  besonders  deutlich  bei  Rousseau  sieht  — 
ein  phantasieyoUes  Sichhineinversetzen  in  das  Leben  des 
Kindes;  man  dachte  sich  nach  einem  phantasievoll  konstruie- 
renden Verfahren,  wie  wohl  ungefähr  das  Kind  die  Welt  an- 
sehen und  auffassen  möge  und  stellte  danach  pädagogische 
Regeln  auf.  Nur  bei  Pestalozzi  und  allenfalls  noch  bei 
FrObel,  Trapp,  Schwarz,  Niemayer  und  Waitz  und  einigen 
Herbartianern  finden  wir  einige  Versuche,  das  Kind  nicht 
nur  während  seiner  Schularbeit  genau  zu  beobachten,  sondern 
auch  in   der  Praxis  des  Unterrichtes   die  zweckmäßigsten 
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methodiBchen  MaBnahmen  durch  direktes  Aueprobieren 
zu  finden.  Speziell  Pestalozzi  ist  jdnroh  sein  Verfahren,  seine 
pädagogischen  Methoden  durch  unablässiges  Ausprobieren  in 
der  Praxis,  unbeeinfluBt  von  Vorurteilen  pädagogischer  Theorie 
zu  begründen,  ein  Vorläufer  unserer  heutigen  experimentellen 
Pädagogik  geworden. 

Erst  in  der  Gegenwart  wurden  die  Erfahrungen  der  ex- 
perimentellen Psychologie  auf  die  Erforschung  der  seelischen 
und  leiblichen  Entwicklung  des  Kindes  im  allgemeinen  ttber- 
tragen,  und  indem  die  neuen  Untersuchungsmethoden  noch  aus- 
gedehnt wurden  auf  das  Schulleben  und  insbesondere  auf  die 
Schularbeit  des  Kindes,  war  das  Hauptgebiet  unserer  gegen- 
wärtigen experimentell -pädagogischen  Forschung  gewonnen. 

Ein  weiterer  Ausgangspunkt  unserer  gegenwärtigen  päda- 
gogischen Untersuchungen  liegt  in  der  speziellen  Erforschung 
des  geistesschwachen  und  des  pathologischen  und  abnormen 
Sandes.  Auf  diesem  Gebiete  haben  wir  schon  innerhalb 
der  Herbartschen  Schale  einen  wesentlichen  Vorläufer  in 
Strümpell^),  der  das  große  Verdienst  hat,  die  pathologische 
Pädagogik  zum  ersten  Male  zusammenfassend  bearbeitet  zu 
haben.  Die  spezielle  Sorge  um  das  schwache  und  geistig 
abnorme  Kind  führte  namentlich  zu  dem  wichtigen  Problem, 
wie  wir  das  schwache  und  das  abnorme  Kind  diagnostisch 
erkennen  können  und  wie  solche  Kinder  abzugrenzen  sind 
von  dem  normalen  oder  durchschnittlich  begabten  Kinde. 
Daraus  entwickelte  sich  das  wichtige  Forschungsgebiet  der 
wissenschaftlichen  Begabungslehre  und  speziell  die 
sogenannten  Intelligenzprttfungen;  die  fbr  die  Kinder- 
psychologie und  Pädagogik  gleich  bedeutsam  sind. 

Im  engen  Zusammenhang  mit  der  Untersuchung  des  ab- 
normen Kindes  standen  die  Bestrebungen,  eine  Geistes- 
hygiene der  Schularbeit  zu  begründen.     Es   ist  leicht 

i;  Vgl.  StrUmpeU,  Pädagogische  Pathologie,  3.  Aufl.   Leipzig  1899. 
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verständlich,  daB  Untersnehungen  dieser  Art  nameiltlieh  von 
Ärzten  und  praktischen  Sohnlmännem  ausgingen,  welche 
die  Bedentimg  der  Überbttrdangsfrage  in  der  Praxis  der 
Schularbeit  selbst  erfahren  hatten. 

Diese  yerschiedenen  Gruppen  von  Untersuchungen  hatten 
nun  keineswegs  immer  pädagogische  Zwecke  im  Auge,  sie 
verfolgten  bald  mehr  medizinische,  bald  rein  psychologische, 
zum  Teil  auch  pädagogische  Interessen.  Eine  experimen- 
telle Pädagogik  entsteht  aus  ihnen  erst,  indem  alle  diese 
Strömungen  zu  einer  einheitlichen  wissenschaftlichen  Forschung 
vereinigt  und  in  den  Dienst  der  theoretischen  und  prakti- 
schen Pädagogik  gestellt  werden. 

Ich  will  zunächst  versuchen,  den  Begriff  und  die  Auf- 
gabe dieser  experimentellen  Pädagogik  festzustellen  und 
insbesondere  die  Frage  zu  beantworten,  welche  Stellung  die 
experimentelle  Pädagogik  zu  der  herkömmlichen  Art,  Päda- 
gogik zu  treiben,  einnimmt 

Die  ältere  Pädagogik,  bis  zur  Schwelle  der  Gegenwart, 
trägt  durchweg  den  Charakter  einer  teils  begrifflichen, 
teils  normativen  Wissenschaft,  d.  h.  jeder  Vertreter 
der  wissenschaftlichen  Pädagogik  sah  seine  Aufgabe  darin, 
einerseits  die  Begriffe  der  Erziehung,  des  Unterrichts,  der 
Erziehungs-  und  Unterrichtsziele,  der  verschiedenen  Arten 
der  unterrichtenden  und  erziehenden  Tätigkeiten  und  der- 
gleichen mehr  festzustellen  und  sodann  Vorschriften  und 
Normen  oder  Regeln  von  normativer  Bedeutung  zu  entwickeln 
ftLr  die  Praxis  des  Unterrichts  und  der  Erziehung.  Fast 
immer  trägt  die  Pädagogik  nach  der  herkömmlichen  Dar- 
steUungsweise  den  Charakter  einer  Anleitung  zum  Erziehen 
und  Unterrichten,  denn  pädagogische  Normen  und  Vor- 
schriften können  nichts  anderes  sein,  als  Anleitungen  ftlr  den 
Praktiker,  wie  er  zu  erziehen  und  zu  unterrichten  hat. 

An  sich  ist  gegen  die  Aufstellung  von  normativen  Regeln 
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oder  y Urschriften  fbr  den  Pädagogen  nichts  zn  sagen,  nnr 
fehlt  der  herkömmlichen  Pädagogik  meist  das  Allerwichtigste, 
nämlich  eine  einwandsfreie  nnd  erschöpfende  wissenschaft- 
liche Begründung  dieser  Normen. 

Pädagogische  Vorschriften  oder  Normen  werden  in  drei- 
facher Richtung  aufgestellt,  als  Vorschriften  für  das  Ver- 
halten des  Kindes  oder  ftLr  die  Tätigkeit  des  Lehrers  oder 
ftLr  das  sogenannte  praktische  Gebiet  der  Pädagogik  in 
engerem  Sinne,  d.  h.  ftlr  den  Gebrauch  der  Unterrichtsmittel 
und  die  Organisation  des  Schulwesens.  In  allen  diesen 
Fällen  müssen  wir,  um  eine  wissenschaftliche  Begründung 
der  Vorschriften  zu  erreichen,  erst  eine  gründliche  Erforsch- 
ung der  tatsächlichen  Verhältnisse  beendigt  haben,  auf 
welche  die  Vorschriften  angewendet  werden.  Solange  das 
nicht  der  Fall  ist,  sind  alle  pädagogischen  Vorschriften  oder 
Normen  entweder  logische  Konstruktionen,  die  keine  oder 
nur  eine  zufällige  Fühlung  mit  der  pädagogischen  Praxis 
haben,  oder  sie  sind  willkürlich  und  von  autoritativem 
Charakter  —  sie  werden  im  besten  Falle  auf  die  mehr  oder 
weniger  umfangreiche  praktische  Erfahrung  des  einzelnen 
Pädagogen  gegründet  —  und  wir  haben  keinerlei  Garantie 
dafür,  daß  sie  sachlich  b^echtigt  oder  zweckmäßig  sind. 

Um  zum  Beispiel  einem  Kinde  Vorschriften  darüber  zu 
machen,  wie  es  sich  beim  Lesenlemen  verhalten  soll,  um  so 
schnell  als  möglich  eine  gute  Lesefertigkeit  zu  erwerben, 
dazu  müssen  wir  zuerst  rein  tatsächlich  erforscht  haben,  wie 
der  Erwerb  der  Lesefertigkeit  beim  Kinde  vor  sich  geht, 
welche  Stadien  und  Prozesse  das  Erwerben  einer  solchen 
Fähigkeit  durchläuft,  welche  seine  naturgemäßen  Bedingungen 
sind  und  wie  diese  mit  dem  geistigen  Entwicklungsstadium 
des  Kindes  zusammenhängen.  Erst  wenn  wir  das  alles  er- 
forscht haben,  besitzen  wir  zugleich  die  sichere  Gewähr  da- 
für, daß  eine  Vorschrift  für  die  Lesetätigkeit  des  Kindes 
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zweckmäßig  nnd  bereohtigt  ist,  oder,  was  dasselbe  sagen 
will,  erst  dann  können  wir  diese  pädagogische  Nonn  ans 
der  Natur  der  geistigen  Prozesse  des  Kindes  und  dem 
Charakter  des  zu  erreichenden  Zieles  heraus  wissenschaft- 
lieh begründen.  Oanz  dasselbe  gilt  fttr  die  beiden  anderen 
Arten  von  Normen.  Wir  mttssen  die  Tätigkeit  des  Lehrers 
und  ihre  Wirkungen  anf  das  Schulkind  erst  wissenschaftlich 
analysiert  haben,  ehe  wir  Vorschriften  für  dieselbe  geben 
können,  welche  nicht  bloß  den  Charakter  von  autoritativen 
B^eln  haben,  und  wir  mttssen  die  Angemessenheit  der  Lehr- 
mittel ftir  die  einzelnen  Entwieklungsstadien  des  Kindes  und 
die  Organisation  des  Schulwesens  in  ihren  außerordentlich 
komplizierten  Beziehungen  zum  Staats-  und  Gtemeinschafts- 
leben,  zu  wirtschaftlichen  Verhältnissen  nnd  dergleichen  mehr 
empirisch  erforscht  haben,  ehe  wir  Vorschriften  fttr  dieses 
Gebiet  der  Pädagogik  geben  können. 

Sehen  wir  nun  die  herkömmliche  Pädagogik  darauf  an, 
was  ihr  an  Kenntnissen  dieser  tatsächlichen  Verhältnisse  zu 
Gebote  steht,  aus  denen  alle  Vorschriften  and  Normen  ftlr 
das  Schulleben  erwachsen  mttssen,  so  ist  es  damit  recht 
dttrftig  bestellt.  Noch  Pädagogen,  wie  Bonsseau  und  Herbart 
gaben  sich  ttber  die  wirklichen  Verhältnisse  des  kindlichen 
Seelenlebens  nnd  seiner  körperlichen  Entwicklung  den  aller- 
größten Täuschungen  hin,  nnd  je  mehr  wir  angefangen  haben, 
das  kindliche  Geiste»-  nnd  Leibesleben  zn  erforschen,  desto 
mehr  haben  wir  eingesehen,  wie  vieles  uns  anf  diesem  Ge- 
biete noch  unbekannt  ist,  und  welche  große  FttUe  schwierig- 
ster Fragen  uns  der  kindliche  Geist  noch  täglich  zu  lösen  gibt 
*  Das  ist  es  nun,  was  der  herkömmlichen  Pädagogik,  die 
als  Begriff»-  und  Nonnwissenschaft  auftritt,  zum  Vorwurf 
gemacht  werden  muß:  es  fehlt  ihr  der  empirische  Unter- 
bau an  Kenntnissen  der  rein  tatsächlichen  Verhält- 
nisse,   auf  welche   alle    pädagogischen    Vorschriften   und 
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Normen  aafgebaut  werden  müssen.  Wir  finden  zwar  nattlr- 
lich|  daß  auch  Rousseau,  Pestalozzi  nnd  Herbart  ihre  päda- 
gogischen Vorschriften  zu  begründen  suchen,  aber  diese  Be- 
gründung ist  entweder,  wie  bei  Bousseau,  eine  YoUkommen 
phantastische,  die  bisweilen  mehr  zufUllig  das  Richtige  trifft, 
oft  aber  auch  ganz  unrichtige  Vorstellungen  vom  Kinde  und 
seinem  Geistesleben  enthält,  oder,  wie  bei  Herbart  und 
Fröbel,  eine  vorwiegend  deduktive.  So  suchte  Herbart  ur- 
sprünglich die  ganze  Pädagogik  aus  dem  Zwecke  der  Er- 
ziehung abzuleiten,  und  Fröbel  unternahm  es,  seine  Lehr- 
mittel ftlr  den  Eindergartenunterricht  durch  mathematische 
Spekulationen  und  spekulative  Betrachtungen  über  die 
Menschenerziehung  im  allgemeinen  zu  begründen.  Sowohl 
die  autoritative  wie  die  deduktive  Art,  pädagogische  Vor- 
schriften aufzustellen,  kann  nicht  scharf  genug  verurteilt 
werden.  Alle  Vorschriften,  denen  die  zureichende  empirische 
Begründung  fehlt,  treten  dem  Praktiker  als  reine  Gebote 
entgegen  und  sind  nicht  imstande,  ihm  zugleich  jeden  Augen- 
blick und  bei  jedem  Schritt  vor  Augen  zu  halten,  warum 
er  so  und  nicht  anders  handeln  muß.  Hierin  besteht  der 
Hauptwert  unserer  neuen  Forschungsweise  ftor  den  Lehrer 
und  Erzieher.  Nicht  in  der  Masse  positiver  Resultate  und 
detaillierter  Vorschriften  für  die  Praxis  besteht  die  Bedeu- 
tung der  experimentellen  Pädagogik,  sondern  darin,  daß 
sie  den  einzelnen  Erzieher  befähigen  will,  sich 
jederzeit  über  die  Begründung  seiner  pädagogi- 
schen Maßnahmen  klar  zu  sein.  Sie  erhöht  dadurch 
die  Selbständigkeit  des  Erziehers  gegenüber  der  pädagogi- 
schen Norm  und  gibt  ihm  zugleich  ein  erhöhtes  Interesse 
an  seinem  Beruf.  Eine  autoritative  Pädagogik  dagegen  wird 
stets  mehr  oder  weniger  die  Selbständigkeit  des  Praktikers 
lähmen,  weil  er  nicht  die  Begründung  seiner  Maßnahmen 
Tor  Augen  hat,  er  sieht  infolgedessen  auch  nicht,  wie  weit 
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er  im  einzelnen  Falle  von  der  Yorsohrift  abweichen  darf; 
sie  erzengt  daher  in  der  Praxis  die  Lehrachablone  nnd  die 
schematische  Behandlung  der  einzelnen  Lehrgegensttnde.  Es 
ist  eines  unserer  Hanptbedenken  gegen  die  Herbartsche 
Pädagogik,  daß  sie  nns  eine  sklavische  Abhängigkeit  der 
pädagogischen  Praxis  von  allgemeinen  Schlagw5rten ,  wie 
»Vertiefung  und  Besinnung«,  »gleichschwebendem  Interesse« 
und  dergleichen  mehr  und  von  zum  Teil  völlig  Überlebten 
methodischen  Vorschriften,  wie  insbesondere  den  sogenannten 
Formalstufen  gebracht  hat.  Gerade  die  Lehre  von  den  for- 
malen Stufen  des  Unterrichts  hat  eine  Lehrschablone  erzeugt, 
die  wir  vom  Standpunkte  unserer  gegenwärtigen  Kenntnis 
der  kindlichen  Auffassungsprozesse  für  pädagogische  Unnatur 
halten  mttssen.  Es  ist  aber  fast  unvermeidlich,  daß  die  Ab- 
hängigkeit des  Erziehers  von  der  methodischen  Vorschrift 
eine  verhängnisvolle  Rückwirkung  hat  auf  den  ganzen  Unter- 
richt und  auch  auf  das  geistige  Leben  der  Kinder.  Unser 
gesamter  heutiger  Unterricht  regt  zu  wenig  die  geistige  Selb- 
ständigkeit der  Schiller  an,  ja  er  gibt  oft  nicht  einmal  den 
selbsttndigen  und  kraftvollen  Talenten  Gelegenheit  sich  frei 
zu  entfalten,  sondern  erstickt  die  Spontaneität  der  Kinder 
durch  die  starre  Befolgung  der  Schulvorschrift.  Für  die 
geistige  und  wirtschaftliche  Entwicklung  einer  Nation  ist 
aber  nichts  so  wichtig,  als  daß  gerade  in  der  Schulzeit  alles 
das  geweckt  und  gepflegt  wird,  was  wir  von  selbständigen 
Kräften  und  spontanem  freudigem  Arbeitstrieb  bei  der  Jugend 
vorfinden. 

*  Die  experimentelle  Pädagogik  will  nun  vor  allem  diesen 
Mangel  der  herkömmlichen  Pädagogik  beseitigen.  Sie  will 
nicht  eher  Normen  aufstellen,  bis  wir  die  tatsächlichen  Ver- 
hältnisse erforscht  haben,  aus  denen  die  Normen  erst  ent- 
wickelt werden  können,  sie  ist  daher  vor  allem  pädagogi- 
sche Forschung,  und  da  es  sich  um  die  Erforschung  eines 
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Tatsachengebietes  handelt,  so  ist  sie  empirisch-päda- 
gogisohe  Forsohnng. 

Daß  wir  diese  Art  Pädagogik  zu  treiben  experimentelle 

« 

Pädagogik  nennen  y  ist  streng  genommen  nicht  einmal  ganz 
korrekt,  denn  die  experimentelle  Pädagogik  versncht,  alle 
Hilfsmittel  und  Methoden  empirischer  Forschung  in  den  Dienst 
pädagogischer  Untersuchungen  zu  stellen,  und  wir  benutzen  z.B. 
auch  in  ausgiebiger  Weise  die  Massenuntersuchung,  die  allge- 
meinen Erhebungen  und  in  methodischer  Hinsicht  die  Statistik 
und  die  mathematische  Bearbeitung  statistischer  Zahlen.  Ge- 
nauer würden  wir  also  von  der  Pädagogik  als  empirischer 
Forschung  sprechen,  um  unsere  neue  Art,  die  Pädagogik 
zu  betreiben,  richtig  zu  bezeichnen.  Der  Name  experimentelle 
Pädagogik  hat  sich  von  dem  yornehmsten  Forschungsmittel 
dieser  Wissenschaift  aus  gebildet,  und  er  ist  dadurch  be- 
rechtigt, daß  das  Experiment  innerhalb  der  Pädagogik  die 
größten  Neuerungen  herbeigeführt  hat.  Diese  Bezeichnungs- 
weise rechtfertigt  sich  aber  ferner  noch  durch  die  besondere 
Stellung,  welche  das  Experiment  in  der  pädagogischen  Unter- 
suchung einnimmt.  Wir  müssen  nämlich  beachten,  daß  die 
experimentelle  Forschung  in  der  Pädagogik  in  verschie- 
denem Sinne  Anwendung  findet  Sie  dient  einerseits  dazu, 
durch  Untersuchung  der  körperlich-geistigen  Entwicklung  des 
Ejndes,  durch  die  Analyse  seines  Seelenlebens  und  speziell 
seines  Verhaltens  während  der  Schularbeit  das  gesamte 
Material  an  solchen  Kenntnissen  zu  gewinnen,  die  wesentlich 
durch  die  Natur  des  Kindes  gegeben  sind,  auf  der  zuletzt 
alle  Pädagogik  gegründet  ist;  in  allen  diesen  Fällen  trägt 
das  Experiment  den  Charakter  der  kinderpsychologischen 
Forschung,  allerdings  —  was  wohl  im  Auge  zu  behalten  ist 
—  zu  pädagogischen  Zwecken  unternommen  und  nach 
pädagogischen  Gesichtspunkten  orientiert.  Daneben 
aber  führen   wir   auch  rein   pädagogische   Experimente 
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ans,  bei  denen  zwar  anch  das  Kind  Objekt  nnserer  Unter- 
anchnng  ist,  aber  der  eigentliehe  Sinn  und  Zweck  des  Ex- 
periments die  direkte  Entscheidung  ttber  den  Wert  päda- 
gogischer Mittel  nnd  Methoden  wird.  So  suchen  wir 
zum  Beispiel  anch  spezielle  didaktische  Methoden  durch  den 
Versuch  auf  ihren  Wert  zu  prttfen,  indem  wir  vergleichend 
feststellen,  wie  sie  zu  einem  bestimmten  Unterrichtsziele 
hinftthren.  In  diesem  Falle  wird  das  Experiment  mehr  zu  einem 
Ausprobieren  der  zweckmäßigsten  pädagogischen  Methoden 
und  Mittel  als  ein  theoretisches  Forschen  nach  den  Grund- 
lagen der  Pädagogik.  Unsere  Kenntnis  von  diesen  wird  zwar 
ebenfalls  durch  die  Resultate  solcher  Experimente  vermehrt, 
aber  das  unmittelbare  Ziel  solcher  Versuche  ist  die  direkte  Ent- 
scheidung über  den  Wert  pädagogischer  Methoden  und  Mittel. 

Mit  den  bisherigen  Ausführungen  haben  wir  erst  ganz 
im  aUgemeinen  den  Charakter  der  experimentellen  Pädagogik 
als  Wissenschaft  bestimmt,  wir  mttssen  nun  noch  genauer 
erörtern,  inwiefern  wir  von  pädagogischer  Beobach- 
tung und  von  Experiment  und  Statistik  in  der  Päda- 
gogik reden  können.  Machen  wir  uns  zuerst  klar,  was 
Beobachtung  und  Experiment  in  der  der  Pädagogik  nächst 
verwandten  Wissenschaft  zu  bedeuten  haben:  in  der  Psycho- 
logie, und  erläutern  wir  sodann  die  spezielle  Bedeutung 
des  kinderpsychologischen  und  pädagogischen  Ex- 
perimentes. 

Alle  empirische  Forschung  fußt  in  erster  Linie  auf  Be- 
obachtung. Es  ist  nicht  unwesentlich  festzustellen,  was  wir 
unter  Beobachtung  zu  verstehen  haben.  Beobachtung  ist,  psy- 
chologisch betrachtet,  aufmerksame,  von  wissenschaftlichen  Ab- 
sichten geleitete,  planmäßige,  methodische  Sinneswahrnehmung. 
Alle  empirische  Wissenschaft  geht  aus  von  der  Wahrnehmung 
—  der  sogenannten  äußeren  oder  inneren  Wahrnehmung.  Die 
Wahrnehmung  als  solche  bleibt  aber  immer  ein  unzuverlässiges 


12  Erste  YorleBoiig. 

Mittel  wissenschaftlicher  Forschung.  Alle  unsere  Wahmeh- 
mnngen  tragen,  solange  sie  nicht  zur  eigentlichen  Beobach- 
tung gesteigert  werden,  den  Charakter  des  Zufälligen,  weil 
wir  nur  in  der  Beobachtung  systematisch  und  nach  Mög- 
lichkeit lückenlos,  nach  bestimmten  Absichten  die  wahr- 
genommenen Vorgänge  verfolgen. 

Fttr  die  wissenschaftliche  Arbeit  kommt  nur  diese  von 
bestimmten  Absichten  geleitete  Wahrnehmung  in  Betracht. 
Diese  nennen  wir  eben  Beobachtung. 

In  welchen  Punkten  geht  nun  die  Beobachtung  über  die 
Wahrnehmung  hinaus?  1]  In  der  Beobachtung  wird  die 
Wahrnehmung  durch  die  willkürliche  Aufmerksamkeit  be- 
herrscht, während  yni  uns  bei  der  Wahrnehmung  mehr  von 
unwillkürlicher  Aufmerksamkeit  leiten  lassen.  Beobachtung 
ist  also  zunächst  aufmerksame  Wahrnehmung.  2)  Be- 
obachtung ist  methodische  Wahrnehmung.  Die  Wahr- 
nehmung wird  erst  dadurch  zur  eigentlichen  Beobachtung, 
daB  die  analysierende  Aufmerksamkeit,  welche  schon  bei 
jeder  Wahrnehmung  mehr  unwillkürlich  und  gelegentlich  in 
Kraft  tritt,  nach  einer  bestimmten  Absicht,  einem  Plane, 
einer  Methode  arbeitet.  Darin  steckt  wieder  zweierlei, 
zunächst  die  Wirksamkeit  einer  bestimmten  wissenschaftlichen 
Absicht.  Diese  schwebt  uns  als  das  Ziel  der  Beobachtung 
vor.  Die  Vorstellung  von  diesem  Beobachtungsziel  fixieren 
wir  während  der  Beobachtung  mit  unserer  Aufmerksamkeit^), 
und  je  nach  dem  Inhalt  des  Beobachtungszieles  fällt  die 
Analyse  des  Wahrgenommenen  verschieden  aus.  Solche  Ab- 
sichtsvorstellungen bezeichne  ich  auch  als  leitende  Vor- 
stellungen der  Beobachtung.  Die  Wahl  der  leitenden  Vor- 
stellungen bestimmt  die  Richtung  der  Aufmerksamkeit  auf 

1)  Diese  wird  dann  auch  wohl  als  »vorstellmigsleitende«  oder  in 
miBerem  FaUe  >wabmehmaDg8leitende<  Anfmerksamkeit  bezeichnet  nnd 
macht  einen  Teil  der  apperzeptiven  Vorgänge  bei  der  Wahmehmnng  ans. 
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den  jeweils  beobachteten  Partialinhalt  der  Wahrnehmung. 
Dem  Arzte,  der  einen  Patienten  beobachtet,  schwebt  z.  B. 
ein  bestimmtes  Krankheitsbild  vor,  dem  Psychologen,  der 
Klänge  beobachtet,  schwebt  ein  bestimmter  Oberton  vor,  den 
er  ans  dem  Klang  heraushören  will,  nnd  diese  leitenden  Vor- 
stellnngen  bestimmen  nun  die  Bichtong  der  Aufmerksamkeit 
beider. 

Der  wissenschaftliche  Beobachter  verfährt  aber  zugleich 
nach  einer  bestimmten  Beobachtungsmethode.  Das  all- 
gemeine Wesen  der  methodischen  Beobachtung  besteht 
wieder  in  der  systematischen  Verwendung  leitender 
Vorstellungen,  die  meist  bestimmte  mssenschafüiche  Kate- 
gorien sind,  femer  pflegt  jeder  Forscher  noch  eine  individuelle 
Beobachtungsmethode  zu  besitzen. 

3]  Jede  Beobachtung  ist  femer  eine  mehr  oder  weniger  be- 
stimmte, bewußte  Subsumtion  des  Beobachteten  unter  einen 
(allgemeinen)  Begriff,  die  wenigstens  in  der  Form  einer 
Benennung  des  beobachteten  Tatbestandes  auftritt,  und  in 
der  meist  der  Prozeß  der  Beobachtung  endet.  Die  Wahl 
dieses  Begriffs  entspricht  dem  Beobachtungsi^iel,  z.  B.:  das 
Krankheitsbild  ist  Melancholie;  der  Oberton  ist  die  Oktave 
zum  Grundton.  Diese  Subsumtion  kann  mehr  oder  weniger 
deutlich  hervortreten,  sie  findet  aber  immer  statt. 

Die  Beobachtung  hat  also  vor  der  Wahrnehmung  große 
Vorteile,  die  sie  eben  zum  wertvollen  Hilfsmittel  der  Tat- 
sacheMeststellung  macht:  die  Wahrnehmung  wird  befreit  von 
dem  Charakter  des  Zufälligen,  Schwankenden  und  Planlosen, 
sie  ynxi  relativ  unabhängig  von  dein  individuellen  Meinen 
des  beobachtenden  Individuums,  weil  sie  von  allgemein 
wissenschaftlich  festgestellten  Beobachtungszwecken  geleitet 
wird.  Die  Beobachtung  ermöglicht  femer  wegen  ihres 
methodischen  Charakters  ein  relativ  lückenloses  Verfolgen 
der  beobachteten  Vorgänge  und  eine  bewußte  Aneignung  und 
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systematische  Anfzeichnung  oder  Protokollierang  der  Be- 
obachtuDgsresuItate,  nnd  weil  sie  planmäBig  nach  bestimmten 
Absichten  erfolgt,  so  ermöglicht  sie  bisweilen  eine  nahezu 
identische  Wiederholung  der  gleichen  Beobachtungen.  Wir 
stellen  die  äußeren  Umstände  der  Beobachtung  und  soweit, 
als  möglich  auch  ihre  inneren  Bedingungen  fest  und  können 
nun  eine  Beobachtung  unter  gleichen  Umständen  wie  früher 
wiederholen  und  dann  die  Ergebnisse  mehrerer  Beobachtungen 
desselben  Tatbestandes  vergleichen. 

^  Es  wird  Ihnen  bekannt  sein,  daß  man  die  Möglichkeit 
der  Beobachtung  und  des  Experimentes  für  die  äußere  Wahr- 
nehmung niemals  bezweifelt  hat,  wohl  aber  fttr  die  innere 
Wahrnehmung,  mit  der  wir  es  bei  der  Feststellung  psycho- 
logischer Tatsachen  in  erster  Linie  zu  tun  haben.  Man  hat 
ebensowohl  die  Möglichkeit  einer  eigentlichen  Selbst- 
beobachtung bestritten,  wie  die  des  Experimentierens 
mit  psychischen  Vorgängen.  Die  Argumente,  die  man 
gegen  die  Möglichkeit  einer  planmäßigen  Beobachtung  der 
eigenen  inneren  Vorgänge  gerichtet  hat,  beruhen  aber  teils 
auf  unberechtigten  Verallgemeinerungen  extrem -schwieriger 
Fälle  der  Selbstbeobachtung,  teils  auf  einer  falschen  Auf- 
fassung des  Seelenlebens  selbst.  Ich  kann  auf  diese  Argu- 
mente hier  nicht  näher  eingehen,  ihre  Wiederlegung  gehört 
in  die  Psychologie.  Ich  verweise  Sie  deshalb  auf  die  all- 
gemeinen Handbücher  der  Psychologie  und  insbesondere  auf 
die  vortreffliche  Erörterung  dieser  Frage  in  der  Psycho- 
pathologie von  Störring  ^).  Daß  in  gewissem  Maße  eine 
direkte  und  planmässige  Selbstbeobachtung  möglich  ist,  da- 
von können  Sie  sich  selbst  jederzeit  überzeugen.  Die  Zu- 
verlässigkeit derselben  hängt  wesentlich  von  der  Übung  im 
Selbstbeobachten  ab.   Unterstützt  wird  die  Selbstbeobachtung 

1)  Störring,  Vorlesungen  über  Psychopathologie.    Leipzig  1900. 
S.  öff. 
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durch  die  Zahilfenahme  der  willkttrlichen  (und  nnwillkttr- 
lichen)  Erinnerang  an  früher  erlebte  psychische  Vorgänge, 
die  nmso  zuverlässiger  ist,  je  unmittelbarer  sie  nach  dem 
Erleben  der  psychischen  Vorgänge  angestellt  wird.  Die 
Lücken,  welche  die  einzelne  Selbstbeobachtung  naturgemäß 
noch  lassen  muß,  können  wir  durch  wiederholte  Beobach- 
tung der  gleichen  Vorgänge  ausfallen. 

Die  Selbstbeobachtung  in  der  Psychologie  ist  zugleich 
das  Mittel,  um  die  Beobachtungen,  die  wir  an  anderen 
Menschen  machen,  richtig  zu  deuten.  Wir  suchen  in  der 
Psychologie  in  ausgiebiger  Weise  die  Beobachtung  unserer 
selbst  durch  Beobachtung  anderer  Menschen  zu  ergänzen. 
Genauer  betrachtet  ist  dies  nicht  eigentlich  eine  Beobach- 
tung anderer  Menschen,  sondern,  sofern  wir  nicht  speziell 
Ausdrucksbewegungen  beobachten,  ein  systematisches  Ver- 
wenden der  Aussagen,  die  andere  Menschen  auf  Grund 
ihrer  Selbstbeobachtungen  machen  oder  ein  Interpretieren  von 
geistigen  Leistungen  anderer  Menschen.  Auch  diese  Aus- 
sagen Anderer  über  sich  selbst  und  ihre  Leistungen  können 
Ton  uns  immer  nur  nach  Analogie  unserer  eigenen  Erleb- 
nisse gedeutet  werden.  Über  die  Gefahren  dieser  Analogie 
hilft  uns  nur  wiederholter  Austausch  mit  anderen  Men- 
schen hinweg.  Wir  können  ja  dem  sich  selbst  beobachtenden 
Individuum,  dessen  Aussagen  wir  gewinnen,  wieder  sagen, 
wie  wir  seine  Aussagen .  auffassen  und  uns  dann  solange 
korrigieren  lassen,  bis  wir  nach  Möglichkeit  unsere  Auf- 
fassung dieser  Aussage  und  die  Absicht  des  Aussagenden  in 
Übereinstimmung  gebracht  haben. 

*  Sehr  viel  schwieriger  wird  die  Verwertung  der  Beobach- 
tung anderer  Menschen  und  der  Selbstbeobachtung  in  der 
Pädagogik  und  der  Einderpsychologie,  weil  wir  es  dann  mit 
einem  wesentlich  von  dem  des  erwachsenen  Menschen  yer- 
achiedenen  Bewußtsein  zu  tun  haben.     Hier  müssen  wir 
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daher  stets  daranf  bedacht  sein,  gerade  dasjenige  in  den  Aus- 
sagen des  Kindes  herauszufinden ,  was  sein  Seelenleben  als 
ein  von  dem  des  erwachsenen  Menschen  typisch  verschiedenes 
erscheinen  läßt.  Dabei  unterstützt  uns  in  hohem  MaBe  und 
vielleicht  mehr,  als  wir  uns  das  gewöhnlich  zum  Bewußtsein 
bringen,  die  Erinnerung  an  unsere  eigene  Kindheit.  Hätten 
wir  an  die  Erlebnisse  unserer  eigenen  Kindheit  gar  keine 
Erinnerungen  mehr,  so  würde  die  Deutung  zahlreicher  Aus- 
sagen des  Kindes  über  sich  selbst  ein  reines  Vermuten  wer- 
den über  das,  was  in  dem  kindlichen  Geiste  vor  sich  geht 
Wir  werden  im  folgenden  sehen,  wie  gerade  das  pädagogi- 
sche Experiment  uns  über  manche  Schwierigkeiten  der 
richtigen  Deutung  der  kindlichen  Aussagen  hinweghelfen 
kann,  indem  es  an  Stelle  der  Aussagen  objektive  Leistungen 
des  Kindes  setzt,  in  denen  sich  die  Eigentümlichkeiten  des 
kindlichen  Geistes  deutlicher  verraten  als  in  seiner  Aussage. 

Das  pädagogische  Experiment  ist  nun  zum  größten 
Teile  das  psychologische  Experiment,  angewandt  auf  das 
sich  entwickelnde  und  arbeitende  Schulkind.  Soweit  das 
pädagogische  Experiment  ein  kinderpsychologisches  ist,  steht 
und  fällt  es  daher  mit  der  Möglichkeit  des  psychologischen 
Experimentes.  Nun  hat  man,  wie  Ihnen  bekannt  sein  vrird 
auch  die  Möglichkeit  des  psychologischen  Experi- 
mentes bestritten,  fragen  wir  daher  ganz  allgemein :  Was 
gehört  zu  einem  Experiment  und  in  welchem  Sinne 
kann  man  in  der  Psychologie  experimentieren?  und 
wenden  wir  dann  diese  Betrachtung  auf  das  kinder- 
psychologische und  pädagogische  Experiment  an. 

Ähnlich  wie  die  Beobachtung  sich  auffassen  läßt  als  me- 
thodisch vervollkommnete  Wahrnehmung,  so  ist  das  Experi- 
ment vervollkommnete  und  gesteigerte  Beobachtung,  denn 
alles  Experimentieren  geht  darauf  aus,  die  zu  untersuchen- 
den  Vorgänge  unter  genau   kontrollierten  Bedingungen   zu 
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beobachten.  Aber  es  unterscheidet  sich  zunächst  von  der 
Beobachtung  dadurch,  daß  diese  abwarten  muB,  bis  die 
zu  untersuchende  Erscheinuug  eintritt,  während  das  Ex- 
periment sie  herbeiführt.  Sie  sehen  das  leicht  an  den 
rein  beobachtenden  Naturwissenschaften ;  wir  haben  rein  be- 
obachtende Naturwissenschaften,  wenigstens  waren  gewisse 
Naturwissenschaften  bis  vor  kurzer  Zeit  rein  beobachtende, 
z.  B.  die  Astronomie  und  die  Meteorologie.  Bis  jetzt  sind 
die  Experimente  in  der  Astronomie  und  Meteorologie  sehr 
beschränkt  und  in  der  Hauptsache  sind  diese  Wissenschaften 
auf  Beobachtungen  angewiesen.  Daher  muB  der  Astronom, 
der  Meteorologe  abwarten,  bis  die  Vorgänge  eintreten,  die 
er  beobachten  wiU.  Hierin  liegt  also  ein  Hanptunterschied 
zwischen  Experiment  und  Beobachtung. 

1)  Die  erste  Bedingung  alles  Experimentierens  ist 
daher  die  willkürliche  Herstellung  der  zu  untersuchenden 
Vorgänge.  2]  Eine  zweite  Bedingung  des  Experimentes  ist 
die  willkürliche  Veränderung  des  Vorgangs  nach  den  Ab- 
sichten des  Experimentators.  Diese  vrird  ermöglicht  durch 
ein  Eingreifen  in  den  Ablauf  der  Vorgänge  und  durch  Iso- 
lierung und  isolierte  Veränderung  von  Partialvorgängen,  aus 
denen  sich  die  untersuchte  Erscheinung  zusammensetzt.  Durch 
das  letzgenannte  Hilfsmittel  dient  das  Experiment  hauptsäch- 
lich der  kausalen  Analyse  der  Erscheinungen.  3)  Dieses 
willkürliche  Eingreifen  in  die  Erscheinungen  muB  von  be- 
stimmten wissenschaftlichen  Absichten  geleitet  sein. 
Dadurch  unterscheidet  sich  das  Experimentieren  von  der 
bloßen  Spielerei  mit  Naturerscheinungen.  4)  Zum  Experi- 
ment gehört  endlich  noch  die  quantitative  Bestimmung 
^  oder  die  Messung  der  beobachteten  Voi^gänge.  Diese  er- 
möglicht uns  einerseits  eine  bestimmte  zahlenmäßige  Ver- 
gleichung  der  Erscheinungen,  und  sie  dient  zugleich  der 
quantitativen  Analyse  derselben. 

M  eil  mann,  YorlMungen.  2 
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Alles,  was  wir  bisher  über  das  Experiment  ansftthrten, 
gilt  nun  zunächst  nur  flir  das  analytische  Experiment. 
Von  diesem  haben  wir  das  synthetische  Experiment  zu 
unterscheiden.  Das  erstere  zergliedert  die  Erscheinungen, 
das  zweite  setzt  sie  wieder  zusammen.  Die  Bedeutung  des 
synthetischen  Experimentes  liegt  darin,  daß  es  das  analyti- 
sche zum  Teil  kontrolliert,  zum  Teil  auch  ergänzt.  Nehmen 
wir  z.  B.  an,  wir  hätten  einen  Klang  vollständig  in  seine 
Elemente  zerlegt,  also  in  den  Grundton  und  die  Obertöne, 
so  hat  das  analytische  Experiment  seine  Arbeit  getan,  nun- 
mehr kann  das  synthetische  Experiment  das  Ergebnis  jener 
Zerlegung  kontrollieren,  indem  wir  eine  Anzahl  reiner  Stimm- 
gabeltöne in  entsprechend  abgestuften  Stärkeyerhältuissen 
gleichzeitig  erklingen  lassen,  welche  den  durch  die  Analyse 
nachgewiesenen  Bestandteilen  jenes  Klanges  entsprechen.  Es 
muß  sich  nun  wieder  genau  der  zerlegte  Klang  ergeben. 
Oder  wir  zerlegen  das  weiße  Tageslicht  durch  ein  Prisma 
in  die  einzelnen  Strahlenbttndel  und  vereinigen  diese  wieder 
mittels  einer  Sammelinse  zum  weißen  Tageslicht  Das  erstere 
ist  dann  das  analytische,  das  letztere  das  synthetische  oder 
kontrollierende  Experiment.  Setzen  wir  nun  femer  einzelne 
Strahlenbündel  des  zerlegten  Lichtstrahls  zusammen  nnd 
finden,  daß  gewisse  Paare  von  ihnen  ebenfalls  weißes  Tages- 
licht ergeben,  so  ergänzen  wir  durch  neue  Synthesen  das 
Ergebnis  der  vorausgegangenen  Analyse. 

Nun  können  wir  die  Frage  aufwerfen:  Lassen  sich  diese 
verschiedenen  Bedingungen  des  Experimentes  beim  psycho- 
logischen und  insbesondere  beim  kinderpsychologischen  Ex- 
periment verwirklichen? 

Zunächst  scheint  es,  als  könne  man  geistige  Vorgänge 
überhaupt  nicht  willkürlich  herstellen,  um  sie  zum 
Gegenstande  des  Experimentes  zu  machen.  Kann  man  z.  B. 
Gefühle  nnd  Affekte  willkürlich  im  Zimmer  des  Experimen- 
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tators  herstellen,  wie  einen  physikalischen  Natnrvorgang? 
Es  kann  doch  nicht  eine  Yersachsperson  anf  Kommando  eine 
heitere  Stimmang  haben  oder  in  einen  Zomaffekt  geraten. 
Ebenso  wenig  ist  es  möglich,  einen  Menschen  anf  Befehl 
eine  sittliche  Handlung  ausfuhren  zu  lassen;  kurz,  geistige 
Vorgänge  scheint  man  nicht  experimentell  untersuchen  zu 
können,  weil  sie  sich  nicht  nach  den  Zwecken  des  Experi- 
mentes herstellen  lassen.  Gegen  diese  Betrachtung  läBt  sich 
einwenden,  daB  alle  diese  Beispiele  Ton  ganz  extrem  schwie- 
rigen Fällen  entnommen  sind,  mit  denen  wir  im  psycho- 
logischen Experiment  höchst  selten  zu  tun  haben.  Vielmehr 
können  wir  in  der  Tat  alle  oder  nahezu  alle  geistigen  Vor- 
gänge von  »Reizen«  aus  künstlich  herstellen.  So  lassen  sich 
Empfindungen  durch  Sinnesreize  in  gewünschter  Qualität 
und  Intensität  heryorrufen,  6esicht»mpfindungen  durch  opti- 
sche Reize,  Töne  und  Geräusche  durch  akustische  Reize  usf. 
Raum-  und  Zeitwahmehmungen  können  nach  dem  Willen 
des  Experimentators  veranlaßt  werden  durch  die  Darbietungen 
entsprechender  räumlicher  oder  zeitlicher  Eindrücke.  Aber  auch 
einfache  Gefühle  lassen  sich  experimentell  hervorrufen. 
Wenn  wir  einer  Versuchsperson  eine  Dosis  Chinin  auf  dem 
Zungenrücken  applizieren,  so  wird  der  bittere  Geschmack 
des  Chinins  ganz  sicher  ein  UnlustgefÜhl  hervorrufen;  mit 
Farbenkombinationen,  Akkorden  und  dergleichen  mehr  lassen 
sich  einfache  Lustgefühle  hervorrufen;  bei  der  Untersuchung 
von  Stimmungen  wartet  man  allerdings  in  der  Regel  ab,  bis 
die  Versuchspersonen  gelegentlich  angeben,  in  einer  charak- 
teristischen Stimmung  zu  sein.  Sobald  aber  die  Stimmung  da 
ist,  läßt  sie  sich  auch  experimentell  untersuchen,  und  manche 
Stimmungen  stellen  sich  auch  auf  Grund  einfacher  Gefühls- 
reize als  deren  Nachwirkungen  ein.  Auch  Vorstellungen 
und  der  Vorstellungsverlanf  lassen  sich  beeinflussen  durch 
zugerufene  Worte;  und  die  sogenannte  Reproduktionsmethode, 

2* 
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welche  Yorstellniigen  und  VorstellnngBkoiDbiiiatioiien  mittels 
zugerufener  oder  optisch  dargebotener  Worte  hervorruft,  hat 
sich  als  eine  der  fruchtbarsten  experimentellen  Methoden  er- 
wiesen.« Auch  Willenshandlungen  können  experimentell 
untersucht  werden,  indem  die  Versuchsperson  eine  vorher 
verabredete  einfache  äußere  Handlung,  die  von  einem 
bestimmten  Beize  ausgeht  und  in  einer  bestimmten  Bewegung 
endigt,  auszuftthren  hat.  Wir  nennen  diese  Versuche  Be- 
aktionsversuche;  sie  werden  stets  mit  einer  Messung  der 
Beaktionszeiten ,  einer  Veränderuug  der  Beaktionen  durch 
Beeinflussung  ihrer  Bedingungen  und  einer  Analyse  derselben 
durch  Selbstbeobachtung  verbunden. 

Kurz,  alle  Arten  geistiger  Vorgänge  lassen  sich  von 
Beizen  aus  herstellen.  Hierzu  n^uB  man  noch  beachten,  daB 
wir  im  Experiment  alle  Vorgänge  auf  ihren  einfachsten 
Fall  und  ihre  elementaren  Verhältnisse  reduzieren;  wir 
suchen  vor  allem  die  Grundlagen  des  Seelenlebens  kennen 
zu  lernen,  sind  uns  diese  und  ihre  Eigenschaften  und  die 
Art  ihres  Zusammenwirkens  bekannt,  so  ist  es  nicht  schwer, 
aus  ihnen  die  kompliziertesten  Vorgänge  des  geistigen  Lebens 
synthetisch  wieder  aufzubauen. 

Wenn  wir  geistige  Vorgänge  nach  den  Zwecken  des  Ex- 
perimentes bei  einer  Versuchsperson  herbeiführen  können, 
so  steht  auch  nichts  im  Wege,  daB  y^r  in  das  geistige  Leben 
nach  bestimmten  Absichten  verändernd  eingreifen;  können 
wir  z.  B.  ein  Unlustgeftthl  von  bestimmter  Stärke  durch 
Beize,  wie  Bitterstoffe  herbeiführen,  so  können  wir  auch 
durch  Veränderung  der  Konzentration  der  Bitterlösung  die 
Stärke  des  Gefühls  nach  den  Zwecken  des  Experimentes 
abstufen  usf.  Schwierig  ist  es  allerdings  —  und  darin  liegt 
eine  Schranke  des  psychologischen  Experimentes  —  Teilvor- 
gänge des  Bewußtseins  isoliert  zu  verändern.  Wir  können 
fast  nie  im  Geistesleben  zu  einer  isolierten  Veränderung  ein- 
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zelner  Vorgänge  gelangen.  Aber  anch  die  NatnrforBchnng 
muß  beim  Experimentieren  die  ungewollte  Veiilndening  von 
Nebennmständen  in  Kauf  nehmen  and  gelangt  doch  zu  einer 
kausalen  Zergliederung  der  Vorgänge,  und  eine  annähernde 
Isolierung  psychischer  Partialvorgänge  ist  uns  sehr  wohl 
möglich.  Den  größten  Dienst  leistet  uns  dabei  eine  eigen- 
tümliche Eigenschaft  unserer  Aufmerksamkeit.  Sie  kennen 
die  Erscheinung,  daB,  wenn  man  seine  Aufmerksamkeit  auf 
einen  Eindruck  konzentriert,  dieser  Eindruck,  auf  welchen 
sich  die  Aufmerksamkeit  richtet,  für  das  Bewußtsein  begün- 
stigt ist,  alle  anderen  Eindrücke  werden  gehemmt.  Eon- 
zentriere ich  mich  auf  eine  geistige  Arbeit,  so  kommen  mir 
störende  Beize  durch  Geräusche  von  der  Straße  vielleicht 
gar  nicht  zum  Bewußtsein,  sie  werden  gehemmt,  während 
gleichzeitig  die  Arbeit  durch  diese  Hemmung  aller  anderen 
Vorgänge  eine  gewisse  Isolierung  erhält.  Diese  Eigenschaft 
unserer  Aufmerksamkeit,  das  Bewußtsein  einzuschränken 
auf  das,  worauf  sie  sich  gerade  richtet,  ermöglicht  uns 
manche  Kunstgriffe  beim  Experiment,  durch  die  wir  eine 
hochgradige  Isolierung  der  untersuchten  Erscheinungen  herbei- 
führen könnep.  Wenn  wir  z.  B.  einen  Menschen  veranlassen 
wollen,  rein  mechanisch,  ohne  Zuhilfenahme  von  mnemo- 
technischen Kunstgriffen  und  sekundären  Assoziationen  einen 
Stoff  zu  lernen,  so  gelingt  das  in  gewissem  MaßC;  wenn  wir 
die  Lemzeit  aufs  äußerste  verkürzen.  Hierin  liegt  ein  Zwang 
zu  vermehrter  Konzentration,  und  diese  schränkt  das  Be- 
wußtsein auf  das  mechanische  Lernen  ein.  .  Den  extremsten 
Fall  solcher  Einschränkung  des  Bewußtseins  haben  wir  in 
der  Hypnose,  und  von  Seiten  mancher  Irrenärzte,  in  erster 
Linie  durch  0.  Vogt^)  ist  daher  auch  versucht  worden,  das 

1)  Vgl.  0.  Vogt,  Die  direkte  psycholog.  Experimentalmethode  in 
hypnotischen  Bewaßtseinszuständen.  Zeitschr.  f.  HypnotismoB.  V,  1897. 
S.  7  ff.    Auch  separat  bei  J.  A.  Barth,  Leipzig  1897. 
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Hypnotisieren  zu  Experimenten  mit  völlig  isolierten  Bewoßt- 
seinsYorgängen  zu  benutzen.  Aber  die  Hypnose  kann  nicht 
zu  den  normalen  psychischen  Experimentalmethoden  ge- 
rechnet werden,  weil  Rückschlüsse  aus  einer  so  totalen  Ver- 
änderung des  Seelenlebens,  wie  sie  der  Hypnotisierte  zeigt, 
auf  den  normalen  Verlauf  des  Bewußtseins  unsicher  sind, 
wir  lernen  durch  solche  Versuche  mehr  die  Hypnose  kennen, 
als  das  normale  Bewußtsein. 

'  Im  Gebiete  der  Sinnesempfindungen  ist  uns  dagegen  bis- 
weilen eine  totale  Elimination  von  psychischen  Vorgängen 
möglich,  indem  wir  Sinnesorgane  Yorttbergehend  —  partiell 
oder  total  —  unempfindlich  machen  können.  So  bewies 
Goldscheider,  daß  die  »Bewegungsempfindungen«  nicht  durch 
die  Haut  und  die  Muskeln,  sondern  in  den  Gelenkflächen 
und  Sehnen  ausgelöst  werden,  indem  er  zuerst  die  Haut, 
dann  die  Muskeln,  dann  die  Sehnen,  dann  die  Gelenke  mit 
Induktionsströmen  unempfindlich  machte,  und  im  Gebiete  des 
Geschmackssinnes  können  wir  eine  Analyse  zusammenge- 
setzter Geschmäcke  herbeiführen,  indem  wir  die  Zunge  mit 
Kokain  pinseln  —  dann  wird  die  Tast-  und  die  Bitterempfin- 
dung aufgehoben  —  oder  mit  Gymnemasäure  —  dann  yer- 
schwindet  die  Süßempfindung,  den  Gerucmsinn  können  wir 
schnell  für  bestimmte  Gerüche  ermüden  und  diese  damit 
isoliert  ausscheiden.  Das  sind  Beispiele  für  eine  relativ 
isolierte  Veränderung  von  Vorgängen  auf  psychischem  Gebiet. 

Es  bedarf  hiernach  keiner  besonderen  Erläuterung  mehr, 
daß  auch  eine  Veränderung  psychischer  Vorgänge  nach 
den  Absichten  des  Experimentators  möglich  ist;  schwieriger 
dagegen  ist  die  Frage,  wie  weit  wir  bei  psychologischen 
Experimenten  Messungen  machen  können. 

Betonen  wir  bei  dieser  Frage  sogleich  den  Hauptpunkt: 
eine  direkte  Messung  psychischer  Vorgänge  gibt  es 
nicht,  Maß  und  Zahl  auf  das  geistige  Leben  als  solches 
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ttbertragen  zu  wollen  ist  ein  nnansfllhrbareB  Beginnen.  Die 
Ursache  dafllr  liegt  darin,  daß  eine  direkte  Messung  immer 
nur  an  einem  extensiven  (quantitativen)  Kontinunm 
möglich  ist,  also  an  Ranm  und  Zeit;  bei  Baum-  und  Zeit- 
strecken können  wir  eine  bestimmte,  konventionell  ge- 
wählte Teilfitrecke,  den  Meter  oder  Zentimeter,  die  Minute 
oder  Sekunde  als  Einheit  wählen,  sie  an  die  zu  messende 
Baum-  oder  Zeitstrecke  als  MaBsjiab  anlegen  und  diese  dann 
als  ein  Vielfaches  jener  konventionell  gewählten  Einheit  aus- 
drücken. Dann  ist  eine  solche  »Strecke«  gemessen  und  zwar 
durch  gleichartige,  direkte  Messung. 

In  der  Welt  des  Geistigen  ist  ein  solches  Messen  unmög- 
lich, weil  wir  es  da  mit  einer  Welt  des  Qualitativen,  nicht 
des  Quantitativen  zu  tun  haben. 

Auf  geistigem  Gebiete  haben  wir  es  mit  Qualitäten  zu 
tan,  unsere  Em]^findungen  sind  eigentümliche  Qualitäten^ 
wie  hart,  weich,  rot,  hell,  sauer,  süß,  unsere  Gefühle  sind 
Qualitäten  der  Lust  und  Unlust,  denen  als  solchen  nichts 
Quantitatives  anhaftet.  Es  hat  keinen  Sinn,  von  zentimeter- 
langer Unlust  zu  sprechen.  Um  Empfindungen  direkt  zu 
messen,  müßten  wir  das  Sauer  und  das  Süß  in  Teile  zer- 
legen und  einen  dieser  Teile  als  Maßeinheit  benutzen.  Das 
rein  Qualitative  aber  läßt  sich  nicht  zerlegen.  Dasselbe  gilt 
von  jedem  anderen  Gebiete  des  Bewußtseins.  Es  hat  daher 
auch  keinen  Sinn,  eine  direkte  Maßeinheit  für  Vorstellungen, 
Handlungen  oder  Lust  und  Unlust  aufsuchen  zu  wollen  und 
diese  inneren  Erlebnisse  zu  messen.  Es  ist  ein  Irrtum,  wenn 
man  wohl  gemeint  hat,  die  Messung  psychischer  Vorgänge 
werde  dadurch  möglich,  daß  Empfindungen  und  Gefühle 
Intensitätsgrade  haben,  denn  auch  die  Intensitätsgrade 
von  reinen  Qualitäten  lassen  sich  nicht  in  Teile  zerlegen,  die 
eine  direkt  verwendbare  Maßeinheit  abgäben.  Die  Folge 
hiervon  ist  nun,  daß  wir  geistige  Vorgänge  immer  nur  in- 


24  Erste  Yorlesung. 

direkt  meBsen  können.  Das  heißt  nichts  anderes,  als  daß 
wir  direkt  immer  nnr  körperliche  Vorgänge  messen  oder 
Vorgänge  in  der  Anßenwelt,  räumlicher  oder  zeitlicher, 
kurz  extensiver  Art.  Qeistige  Vorgänge  lassen  sich  dann 
indirekt  messen,  wenn  wir  sie  in  Abhängigkeitsbezie- 
hungen zu  bestimmten  Vorgängen  der  Außenwelt  bringen. 
Wir  messen  dann  direkt  die  äußeren  Vorgänge,  von  denen 
bestimmte  geistige  Vorgänge  abhängig  sind  und  substituie- 
ren die  Maßzahlen  der  äußeren  Vorgänge  fttr  die  von  ihnen 
abhängigen  inneren. 

Ein  einfaches  Beispiel:  Wenn  ich  bestimmen  will,  mit 
welcher  Feinheit  ein  Mensch  die  Helligkeitsunterschiede  von 
Farben  erkennt,  so  kann  ich  diese  Feinheit  indirekt  mes- 
sen, indem  ich  meßbare  Helligkeitsunterschiede  an  äußeren 
Lichtquellen  herstelle  und  bestimme,  wie  groß  ein  objektiver 
Helligkeitsunterschied  sein  muß,  damit  ihn  der  betreffende 
Mensch  eben  erkennt  Ich  messe  dann  die  Unterscheidungs- 
feinheit indirekt,  indem  ich  den  Helligkeitsunterschied  messe, 
welchen  das  Individuum  eben  erkennt. 

w  Wenn  ein  zweites  Individuum  einen  bedeutend  größeren 
Helligkeitsunterschied  nötig  hat,  um  die  Verschiedenheit  der 
Lichtintensitäten  zu  erkennen,  so  habe  ich  damit  gezeigt, 
daß  das  zweite  Individuum  weniger  fein  unterscheidet,  und 
habe  zugleich  in  den  Maßgrößen  ^es  ersten  und  zweiten 
Helligkeitsunterschiedes  indirekt  die  Maße  fUr  die  Unter- 
Bcheidungsfeinheit  des  ersten  und  zweiten  Individuums  gefimden. 
Dieses  ist  nun  im  allgemeinen  der  Weg,  den  wir  ein- 
schlagen müssen,  um  geistige  Vorgänge  zu  messen.  Wir 
müssen  äußere  Vorgänge  messend  zu  bestimmen  suchen, 
zwischen  denen  und  den  untersuchten  geistigen  Vorgängen 
Abhängigkeitsverhältnisse  bestehen.  Es  war  ein  Funda- 
mentalfehler der  Herbartschen  Psychologie,  daß  sie  Zahlen- 
werte direkt  auf  Vorstellungen  und  ihre  Bewegung,  d.  h.  auf 
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rein  qualitative  Vorgänge  übertragen  wollte.  Die  Zahlen 
verlieren  dabei  ihre  messende  Bedeutnng  ganz,  sie  sind  reine 
Symbole  und  der  Zahlenknsatz  wird  völlig  willkürlich.  In 
der  indirekten  Messung  liegt  nun  keineswegs  eine  Minder- 
wertigkeit der  psychischen  Messungen  begründet,  denn  auch 
die  naturwissenschaftlichen  Messungen  sind  größtenteils  in- 
direkte. Gleichartige  direkte  Messung  ist  nur  bei  räumlichen 
und  zeitiichen  Verhältnissen  möglich,  denn  nur  bei  diesen 
kann  ich  den  Baum  durch  eine  Raumeinheit,  die  Zeit  durch 
eine  Zeiteinheit  (z.  B.  die  Dauer  eines  Tones  durch  das 
Schlagen  eines  Metronoms)  direkt  messen <).  In  der  Begel 
mißt  der  Naturforscher  direkt  nur  räumliche  Oic^ßen. 
Wenn  er  BaumgröBen,  wie  ein  Blatt  Papier,  eine  Tisch- 
kante mit  dem  Maßstabe  mißt,  dann  macht  er  eine  gleich- 
artige direkte  Messung.  In  allen  anderen  Fällen  macht  der 
Naturforscher  in  der  Praxis  nur  indirekte  Messungen.  Er 
mißt  nicht  die  Vorgänge  selbst,  sondern  die  Baumverte, 
deren  Veränderungen  von  der  Veränderung  der  Vorgänge 
abhängig  sind.  So  lesen  wie  räumliche  Skalenwerte  ab 
bei  Messung  der  elektrischen  Spannung  am  Voltmeter,  bei 
der  Dampfdruckmeasung  am  Jtf a^ometer,  bei  der  Temperatur- 
messung am  Thermometer  usf.  Wir  messen  beim  Thermo- 
meter nicht  direkt  die  Wärme  und  ihre  Veränderungen, 
sondern  einen  Baumwert,  nämlich  die  Ausdehnung  der  Queck- 
silbersäule und  können  diesen  einsetzen  fUr  die  Wärme- 
mesBUDg  weil  jene  in  einfacher  Abhängigkeit  steht  von 
der  Veränderung  der  Wärme.  Im  Prinzip  verfahren  wir 
nun  ebenso  bei  den  indirekten  psychologischen  Messungen, 
obgleich  bei  diesen  die  Abhängigkeitspeziehung  zwischen 
dem  zu  messenden  psychischen  Vorgang  und  dem  direkt  ge- 

1)  Die  Möglichkeit  gleichartiger  direkter  Messimg  von  Zeit-  mit 
Zeitgrößen  wird  von  den  meisten  Erkenntnistheoretikem  übersehen; 
sie  ist  jedoch  in  derselben  Weise  möglich  wie  die  ränmliche  Messung. 
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messenen  äußeren  Vorgang  oft  eine  kompliziertere  ist  als 
bei  natarwissenschaftlichen  Messungen. »  Sie  verstehen  das 
leicht,  wenn  Sie  auf  das  obige  Beispiel  zurückblicken,  im 
übrigen  werden  alle  folgenden  Ausfllhmngen  dies  näher  er- 
läutern. Wir  können  nun  noch  die  Frage  aufwerfen,  was 
für  Wege  wir  haben,  um  eine  solche  indirekte  Messung  auf 
geistigem  Gebiet  herbeizuführen.  Es  gibt  drei  Wege,  welche 
zu  einer  indirekten  Messung  von  geistigen  Vor^mgen  führen 
und  der  Natur  der  Sache  nach  sind  nur  diese  drei  Wege 
c  oder  ihre  Kombinationen  möglich.  Entweder  bestimmen  wir 
'/das  Geistesleben  messend  von  Reizen  aus,  mit  welchen 
wir  irgendwelche  Geistes  Vorgänge  direkt  oder  indirekt  her- 
^ stellen,  oder  von  Bewegungen  aus,  in  welchen  sich  das 
^Geistesleben  äußert,  also  von  Ausdrucksbewegungen  (im 
weitesten  Sinne)  aus;  endlich  können  wir  das  Geistesleben 
messend  bestimmen  durch  Einschaltung  geistiger  Vor- 
gänge zwischen  Reiz  und  Ausdrucksbewegung  und 
hierbei  lassen  sich  die  Zeit  Verhältnisse  der  geistigen  Vor- 
gänge messen,  also  z.  B.  die  Zeit,  welche  verfließt  vom  Ein- 
tritt eines  Reizes  bis  zum  Eintritt  einer  bestimmten  Aus- 
drucksbewegung. 

Daraus  Ergibt  sich,  daß  wir  auf  geistigem  Gebiete  drei 
Wege  oder  Methoden  indirekter  Messung  haben:  die 
Reizmethoden,  die  Ausdrucksmethoden  und  die  so- 
gennanten  Einschaltungsmethoden,  und  da  die  Ein- 
schaltungsmethoden zeitmessend  verfahren,  so  nennen  wir 
diese  wohl  schlechtweg  die  zeitmessenden  Methoden. 

Wir  werden  sehen,  daß  alle  Methoden,  die  wir  kennen 
lernen  in  der  Anwendung  auf  psychologische  und  pädagogi- 
sche Fragen  auf  eines  dieser  Grundschemata  oder  eine  Kom- 
bination jener  drei  Wege  zurückzuführen  sind.  Noch  auf 
eine  andere  Weise  ist  auf  geistigem  Gebiet  eine  Art  von 
Messung  möglich,  die  man  aber  besser  als  Zählung  be- 
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zeichnet.  Wir  können  zählen,  wie  oft  manche  Bewnßt- 
seinsvorgänge  vorhanden  sind,  wie  vielfach  sie  yorhanden, 
wie  sie  sich  anf  die  Individuen  yerteilen  oder  eintreten  usf. 
In  diesem  Falle  haben  wir  es  mit  statistischen  Zäh- 
langen im  Geistesleben  zu  ton,  die  ebenfalls  eine  Anwen- 
dung von  Zahlen  darstellen  (nicht  aber  eine  eigentliche 
Messung),  dieser  psychologischen  Statistik  steht  natttrlich  kein 
prinzipielles  Bedenken  im  Wege. 

Alle  bisherigen  Ausführungen  betreffen  nun  zunächst 
wieder  nur  das  analytisch-psychologische  Experiment,  aber 
damit,  daB  wir  dessen  Möglichkeit  auf  psychologischem  Ge- 
biete erwiesen  haben,  ist  zugleich  die  Möglichkeit  des 
synthetischen  Experimentes  dargetan.  Denn  im  syntheti- 
schen Experiment  tritt  keine  prinzipiell  neue  Methode  auf, 
auBer  dem  Zusammensetzen  des  durch  die  Analyse  Gewonnen, 
der  Synthese  selbst;  es  hat,  wie  schon  erwähnt  wurde,  die 
Bedeutung,  einerseits  das  analytische  Experiment  zu  kon- 
trollieren, sodann  geht  es  den  umgekehrten  Weg  vom  Ein- 
fachen zum  Zusammengesetzten,  es  baut  gewissermaßen  wie- 
der auf,  was  wir  durch  die  Zerlegung  zerstört  hatten,  und 
kann  damit  zu  neuen  Erkenntnissen  fUhren. 

In  der  Einderpsychologie  und  der  Pädagogik  spielt 
das  synthetische  Experiment  eine  viel  größere  fiolle, 
als  in  der  generellen  Psychologie  des  erwachsenen  Menschen. 
Das  liegt  darin  begründet,  daß  wir  es  in  diesen  Gebieten 
mehr  mit  dem  Verständnis  komplizierter  geistiger  Vor- 
gänge und  geistiger  Leistungen  zu  tun  haben,  sodann  darin, 
daß  die  Erforschung  rein  individueller  Verhältnisse  des 
geistigen  Lebens  hier  eine  besonders  große  Rolle  spielen 
muß.  Ein  Beispiel  möge  das  Verhältnis  des  analytischen 
und  synthetischen  Experimentes  auf  pädagogischem  Gebiete 
klar  machen.  Nehmen  wir  an,  wir  hätten  das  Lesen  des 
Kindes  zu  analysieren,  so  finden  wir,  daß  sich  jeder  Leseakt 
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zuBammensetzt  ans  einem  rein  optischen  Prozeß:  der  Wahr- 
nehmung des  Wortbildes;  aus  einem  rein  inneren  Auffassnngs- 
prozeß:  der  Gewinnung  der  Wortbedeutung;  aus  einem 
sprachlichen  Prozeß:  der  lautlichen  Interpretation  des  opti- 
schen Bildes  und  der  richtigen  lautlichen  Wiedergabe  des- 
selben. Mit  dem  Nachweise  und  der  weiteren  Zergliederung 
dieser  drei  Partialyorgänge  des  Leseaktes  ist  die  Arbeit  des 
analytischen  Experimentes  erschöpft,  nun  hat  uns  das  syn- 
thetische Experiment  zu  zeigen,  wie  diese  drei  Partial- 
prozesse  beim  Lesen  zusammenwirken.  Wir  werden 
später  sehen,  daß  für  die  pädagogische  Praxis  dieses  letztere 
Experiment  das  wichtigere  ist,  weil  sich  an  das  Zusammen- 
wirken der  Partialprozesse  des  Lesens  die  meisten  methodi- 
schen Folgerungen  anknttpfen,  die  für  den  Leseunterricht  in 
Betracht  kommen. 

'  Bisher  haben  wir  das  psychologische  Experiment  als 
solches  betrachtet.  Das  pädagogische  Experiment  ist 
zum  Teil  eine  Anwendung  des  psychologischen  Experi- 
mentes auf  das  Schulkind.  Es  fragt  sich  nun,  ob  sich 
nicht  aus  dieser  Anwendung  neue  Bedenken  ergeben, 
die  speziell  gegen  das  kind  er  psychologische  J^xperiment 
gerichtet  sind  ?  In  der  Tat  Jiat  man  gegen  die  Möglichkeit, 
an  Kindern  zu  experimentieren,  zwei  schwe^iegende  Be- 
denken erhoben:  einerseits  muß  man  verlangen,  daß  die 
Versuchsperson  den  Absichten  des  Experimentators  mit  einem 
gewissen  Verständnis  entgegenkommt,  eben  dies  scheint 
namentlich  bei  jüngeren  Kindern  unmöglich  zu  sein^)./  Ein 
zweites  Bedenken  liegt  in  der  außerordentlichen  Suggesti- 
bilität  der  Kinder,  auf  Grund  deren  sie  sich  sehr  leicht 
durch  die  Absichten  des  Experimentators  bestimmen  lassen. 
Das  erste  Bedenken  bezeichnet  allerdings  eine  gewisse 


1]  Vgl.  dazu  Wandt,  Essays,  2.  Aufl.  S.  208  f.    Leipzig  1906. 
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Schwierigkeit,  durch  welche  manchmal  dem  psychologischen 
Experiment  an  Kindern  gewisse  Grenzen  gesetzt  werden, 
namentlich  sind  diese  durch  das  Alter  der  Versuchspersonen 
bedingt.  Wir  werden  später  sehen,  daß  mit  vier-  und  fünf- 
jährigen Kindern  manche  Experimente  nur  in  ganz  be- 
schränktem Maße  möglich  sind.  Aber  es  liegt  doch  darin 
nur  eine  Schwierigkeit,  kein  unüberwindliches  Hindernis; 
denn  einerseits  kommen  Iftir  die  Untersuchung  der  jüngeren 
Kinder  meist  auch  nur  sehr  einfache  Experimente  in  Betracht, 
sodann  ist  das  Verständnis  der  Kinder  für  die  Absichten  des 
Experimentators  oft  ein  überraschend  großes  und  die  Ein- 
fachheit des  kindlichen  Seelenlebens  bewirkt  nicht  selten, 
daß  es  leichter  ist,  mit  Kindern  zu  experimentieren  als 
mit  Erwachsenen,  weil  der  Erwachsene  in  viel  höherem 
Maße  Überlegungen  und  Vermutungen  über  den 
Ausgang  des  Experimentes  anstellt  als  das  Kind. 

Was  die  Suggestibilität  oder  die  Beeinflnßbarkeit  des 
Kindes  angeht,  so  ist  diese  allerdings  größer ,  als  man  vor 
der  Anstellnng  psychologischer  Experimente  an  Kindern  über- 
haupt erwarten  konnte.  Es  kommt  sogar  vor,  daß  sechs- 
oder  siebeiyährige  Kinder  in  jeder  beliebigen  Frage  des 
Experimentators  eine  Aufforderung  sehen,  im  Sinne  der  Frage 
zu  antworten.  Aber  auch  diese  Schwierigkeit  läßt  sich  durch 
richtige  Behandlung  des  Kindes  vermeiden,  und  wir  können 
außerdem  den  Grad  der  Suggestibilität  bei  den  einzelnen 
Kindern  durch  einfache  Versuche  feststellen. 

Von  dem  kinderpsychologischen  Experiment  haben  wir 
das  rein  pädagogische  zu  unterscheiden.  Das  pädagogi- 
sche Experiment  kommt  darauf  hinaus,  daß  wir  durch  ein 
Ausprobieren  unter  genau  kontrollierten  Umständen  direkt 
über  den  Wert  verschiedener  pädagogischer  Methoden  oder 
über  den  didaktischen  Wert  bestimmter  Lehrmittel  entschei- 
den, indem  wir  teils  den  Erfolg  der  einzelnen  Methoden, 
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teils  ihre  psychische  Naturgemäßheit  und  ihre  Angemessen- 
heit für  das  jeweilige  Entwicklungsstadinm  und  die  Indi- 
vidualität des  Kindes  als  Maßstab  nehmen.  Gegen  diese  Art 
der  Entscheidung  durch  den  Versuch  läßt  sich  keinerlei 
wesentliches  theoretisches  Bedenken  erheben,  und  in  der 
Praxis  hat  sich  das  rein  pädagogische  Experiment  in  hohem 
Maße  bewährt.  Welche  Bedeutung  ihm  in  der  Didaktik  zu- 
kommt, werden  wir  später  sehen.     . 

Unsere  Behandlung  des  experimentellen  Verfahrens  in  der 
Pädagogik  würde  unvollständig  sein,  wenn  wir  nicht  noch 
mit  einem  Worte  die  großen  Vorteile  des  Experimentes 
gegenüber  der  bisherigen  Methode  der  gelegentlichen  Be- 
obachtung erwähnten.  Erstens  zwingt  uns  das  Experiment 
zu  systematischer  Aufsuchung  der  Tatsachen  ^  gerade  weil 
das  Experiment  nicht,  wie  die  Beachtung,  abwartet,  bis  die 
untersuchten  Vorgänge  eingetreten  sind.  Zweitens  ermög- 
licht uns  das  Experiment  eine  beliebige  Wiederholung  der 
Beobachtungen,  weil  wir  auf  das  genaueste  die  äußeren  und 
inneren  Bedingungen  der  Beobachtung  kontrollieren.  Drittens 
ermöglicht  es  eine  Eontrolle  des  einen  Forschers  durch  den 
anderen,  weil  jeder  auf  Grund  der  genauen  Angabe  der 
Versuchsumstände  das  Experiment  eines  anderen  wiederholen 
kann.  Hierdurch  wird  eine  größere  Objektivität  der  Re- 
sultate und  eine  Unabhängigkeit  von  individuellen  Eigen- 
tümlichkeiten und  Vorurteilen  des  einzelnen  Forschers  er- 
reicht. Viertens  veranlaßt  es  ein  Zusammeiiarbeiten  der 
verschiedenen  Forscher  auf  Grund  einer  genauen  Verein- 
barung über  die  Absichten  eines  Versuches  und  über  Me- 
thoden und  Hilfsmittel  der  Untersuchung.  Wir  sehen  daher 
auch,  daß  überall,  wo  eine  Wissenschaft  experimentell  wird, 
sich  das  gemeinschaftliche  Arbeiten  anbahnt  und  jeder 
Forscher  auf  den  fiesultaten  des  anderen*  weiter  bauen  kann. 


N. 
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Zweite  Vorlesung. 
Die  Aufgabe  der  experimenteUen  Pädagogik. 

(Fortsetzung.) 

Programm  der  folgenden  Ausführungen. 

Meine  Herren! 

Mit  den  bisherigen  Ausftlhrungefi  haben  wir  die  experimen- 
teUe  Pädagogik  nach  ihrer  formalen  Seite  gekennzeichnet, 
nach  ihren  Methoden  und  Forschungsmitteln.  Jetzt  haben  wir 
zunächst  zu  zeigen,  wie  wir  uns  das  Gebiet  der  experimentellen 
Pädagogik  in  materieller  Hinsicht  zu  denken  haben.  Indem 
ich  damit  die  Gegenstände  der  experimentell-pädagogischen 
Forschung  angebe,  will  ich  zugleich  das  Programm  ent- 
wickeln, das  den  folgenden  Ausführungen  zugrunde  liegt. 

£b  wird  Ihnen  bekannt  sein,  daß  eine  methodische 
Neuerung  in  der  Wissenschaft  niemals  bloß  eine  Verän- 
derung in  den  Methoden  herbeiftlhrt,  vielmehr  zieht  jede 
neue  Forschungsmethode  auch  neue  materiale  Probleme 
nach  sich.  So  sind  auch  in  der  Psychologie  wie  in  der  Pä- 
dagogik durch  die  neue  systematisch  beobachtende  und  ex- 
perimentelle Forschungsweise  ganz  neue  Fragen  und  For- 
schungsgebiete entstanden,  welche  die  frühere  Pädagogik 
entweder  überhaupt  nicht  kannte,  oder  deren  Bedeutung  sie 
wenigstens  nicht  erkannte. 

Die  größte  methodische  und  zugleich  materiale  Neuerung, 
welche  die  experimentelle  Pädagogik  mit  sich  brachte,  ist 
die,  daß  wir  alle  Probleme  der  Pädagogik  vom  Kinde 
aus  zu  entscheiden  suchen.    Die  Pädagogik  hat  im  all- 
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gemeinen  drei  große  Untersachnngsgebiete :  das  Verhalten 
des  Kindes,  die  Tätigkeit  des  Lehrers  nnd  die  Lehrmittel 
nnd  die  Organisation  des  Schulwesens  (bzw.  die  Beziehungen 
des  Schulwesens  im  weitesten  Sinne  des  Wortes  zu  Staat 
und  Gesellschaft).  Alle  Probleme  nun,  die  sich  in  dem 
zweiten  und  dritten  Gebiete  ergeben,  sucht  die  experimen- 
telle Pädagogik  vom  Kinde  aus  zu  entscheiden.  Einige  Bei- 
spiele mögen  dies  klar  machen.  Die  Methodik  gibt  dem 
Lehrer  Vorschriften  ftlr  seine  Behandlung  der  einzelnen  Lehr* 
gegenstände,  er  soll  z.  B.  beim  Lesenlehren  nach  synthe- 
tischer oder  analytischer  Methode  verfahren.  Die  Frage  nun, 
welche  von  diesen  beiden  Methoden  die  zweckmäßigere  ist, 
entscheiden  wir  dadurch,  daß  wir  mittelst  des  Experimentes 
festzustellen  suchen,  wie  jede  dieser  beiden  Methoden 
auf  das  Lesen  lernende  Kind  einwirkt;  bei  welcher  es 
schneller  zum  Ziele  des  geläufigen  und  fehlerlosen  Lesens 
gelangt.  In  dieser  Weise  wird  über  jede  methodische  Vor- 
schrift für  den  Lehrer  entschieden,  denn  jede  methodische 
Maßnahme  enthält  ja  zugleich  eine  Einwirkung  auf 
den  kindlichen  Geist.  Wir  entscheiden  also  über 
den  didaktischen  Wert  der  methodischen  Vor- 
schriften durch  die  experimentelle  Untersuchung 
ihrer  Wirkung  auf  das  Kind.  Ebenso  untersuchen  wir 
die  Zweckmäßigkeit  der  Lehrmittel.  Ich  verweise  daftir  z.  B. 
auf  die  Untersuchungen  über  den  Anschauungsunterricht  (vgl. 
13.  Vorlesung). 

Die  nächste  Folge  dieser  Verschiebung  aller  pädagogischen 
Fragen  in  dem  Sinne,  daß  die  gesamte  Untersuchung  ihren 
Ausgangspunkt  vom  Kinde  nimmt,  ist  die,  daß  die  Erfor- 
schung des  Kindes,  seiner  Entwicklung,  seiner  individuellen 
Unterschiede,  seines  Verhaltens  während  der  Schularbeit  und 
dergleichen  mehr  den  breitetsten  Raum  in  der  experimentellen 
Pädagogik  einnimmt. 
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In  diesem  Sinne  ist  auch  das  Piogramm  nnsrer  Unter- 
saehnngen  za  yerstehen.  Sie  zeigen  scheinbar  eine  Be- 
schränkung der  ganzen  Pädagogik  auf  die  Untersnchong 
des  Schulkindes,  aber  sie  behandeln  trotzdem  alle  pädago- 
gischen Fragen,  auch  die  Methodik  des  Lehrers,  die  Lehr- 
mittel und  das  Schulwesen;  aber  über  das. alles  entscheiden 
wir,  unserer  Methode  gemäB,  durch  experimentelle  Unter- 
suchung der  Wirkungen,  welche  alle  diese  Verhältnisse  auf 
den  Geist  und  Körper  des  Kindes  zeigen. 

Wenn  wir  also  nun  die  Hauptpunkte  der  experimentell- 
pädagogischen Untersuchungen  am  Kinde  entwickeln,  so  sind 
es  die  folgenden. 

1)  Das  erste  und  grundlegende  Arbeitsgebiet  der 
experimentellen  Pädagogik  ist  die  Erforschung  der 
geistigen  und  körperlichen  Entwicklung  des  Kin- 
des während  der  Schulzeit.  In  der  Untersuchung  der 
Entwicklung  des  Kindes  haben  wir  das  Fundament  der 
ganzen  Pädagogik  zu  sehen;  alle  pädagogischen  Maß- 
nahmen, der  ganze  Lehrplan,  die  allmähliche  Steigerung  der 
Anforderungen  an  die  geistige  Arbeit  und  das  Fassungsver- 
mögen des  Kindes  mit  den  aufsteigenden  Schulklassen,  selbst 
die  technischen  Fächer,  das  Zeichnen  und  der  Handfertig- 
keitsunterricht —  alles  das  macht  stillschweigende  und 
leider  oft  latente  Voraussetzungen  über  die  einzelnen 
Stadien  der  geistigen  und  körperlichen  Entwicklung  des 
Kindes.  Keine  pädagogische  Begel  oder  Vorschrift  sollte 
gegeben  werden  ohne  Rücksicht  auf  die  geistig-körperüche 
Entwicklungsstufe  des  Kindes,  ftir  die  sie  berechnet  wird, 
und  ohne  genaue  Kenntnis  der  Eigenart  des  Kindes  auf 
dieser  Entwicklungsstufe.  Leider  wird  diese  Kenntnis  von  den 
Praktikern  meist  stillschweigend  yorausgesetzt  Es  ist  aber 
durchaus  notwendig,  sich  darüber  klar  zu  werden, 
was  man  bei  dem  Kinde  voraussetzt,  wenn  irgendeine 
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pädagogische  Vorschrift  gegeben  wird.  Wir  haben  erst  darch 
die  Einderpsychologie  der  Gegenwart  eingesehen,  wie  groB 
die  Verschiedenheit  ist,  welche  die  geistige  Eigenart  des 
Kindes  vom  Erwachsenen  in  gewissen  Schaljahren  zeigt  (ygl. 
insbesondere  die  3.  Vorlesung). 

Hierbei  kommt  wieder  im  einzelnen  folgendes  in  Betracht: 

a)  Wir  haben  die  Perioden  dieser  Entwicklung  festzu- 
stellen; insbesondere  ob  die  Entvncklung  des  Kindes  gleich- 
mäßig fortschreitet  oder  sprunghaft,  ob  Perioden  des  lang- 
sameren und  schnelleren  Fortschrittes  wechseln  (sogenannte 
Entwicklungsschwankungen) . 

b)  Wir  müssen  die  Beziehungen  zwischen  der  körper- 
lichen und  geistigen  Entwicklung  des  Kindes  feststellen; 
beide  gehen  keineswegs  immer  parallel,  and  es  ist  wichtig, 
die  Frage  zu  beantworten,  ob  sich  eine  Parallelität  zeigt 
zwischen  der  Entwicklung  einzelner  körperlicher  Organe 
und  Funktionen  und  bestimmter  geistiger  Fähigkeiten. 

c)  Besonders  wichtig  ist  es,  die  charakteristischen  Unter- 
schiede festzustellen,  welche  das  Kind  im  Durchschnitt  auf 
jeder  Entwicklungsstufe  vom  Erwachsenen  zeigt  und  seine 
allmähliche  Annäherung  an  den  geistigen  und  kör- 
perlichen Habitus  des  erwachsenen  Menschen  zu  er- 
forschen. Wir  werden  sehen,  daß  die  ältere  Pädagogik  diese 
Unterschiede  bei  weitem  unterschätzte. 

d)  Sodann  haben  wir  die  Abweichungen  festzustellen, 
welche  einzelne  Kinder  von  diesem  durchschnittlichen  Ent- 
wicklungstypus ihres  Alters  zeigen.  Wir  gewinnen  auf  diese 
Weise  für  jede  Altersstufe  das  Bild  eines  Durchschnitts- 
kindes oder  Normalkindes,  welches  wir  als  den  Typus 
seines  Alters  zu  betrachten  haben.  Von  diesem  aus  stellen  wir 
die  Abweichungen  nach  oben  und  unten  fest,  und  erkennen 
damit  einerseits  das  frühreife,  hervorragend  befähigte 
und  das  übernormal  entwickelte  Kind,  andererseits  das 
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geistig  and  körperlich  zurückgebliebene  Kind  und  dessen 
extreme  Fälle,  das  geistesschwache  und  das  schwachsinnige 
Kind.  Das  Ziel  unserer  Untersuchungen  ist  hierbei,  womöglich 
quantitativ  und  qualitativ  diese  yerschiedenen  Entwicklungs- 
typen der  Kinder  genau  zu  definieren.  Dadurch  ge- 
winnen wir  einen  sicheren  Anhaltspunkt  für  die  Entscheidung 
solcher  Fragen,  wie  die  einer  Trennung  der  Schüler  nach 
ihrer  Leistungsfähigkeit  u.  a.  m. 

*2)  Das  zweite  Hauptproblem  der  experimentellen  Pä- 
dagogik, das  mit  dem  yorigen  eng  zusammenhängt,  ist  die 
besondere  Verfolgung  der  Entwicklung  einzelner  gei- 
stiger Fähigkeiten  der  Kinder,  z.  B.  der  Sinneswahr- 
nehmung,  der  Vorstellungstätigkeit,  des  Gedächtnisses,  des 
AbstraktionsYermögens  und  des  Denkens,  des  Willens  und 
der  Gemütsbewegungen.  Wir  wissen,  daß  die  einzelnen 
geistigen  Fähigkeiten  des  Kindes  sich  nicht  gleichmäßig  ent- 
wickeln. In  bestimmten  Jahren  eilen  die  einen  voraus,  die 
anderen  folgen  nach;  ja,  man  vermutet,  daß  gewissermaßen 
jede  einzelne  geistige  Tätigkeit  eine  Periode  günstigster  Ent- 
wicklung besitzt,  in  welcher  alle  anderen  Seiten  des  geistigen 
Lebens  hinter  dieser  begünstigten  zeitweise  zurücktreten,  so 
daß  sich  die  ganze  Energie  der  Entwicklung  auf  diese  eine 
im  Vordergrunde  stehende  Tätigkeit  konzentriert^).  Wir  wer- 
den sehen,  daß  die  Spaltung  in  der  Entwicklung  der  ein- 
zelnen Tätigkeiten  so  weit  geht,  daß  selbst  die  einzelnen 
Gedächtnisarten  ihren  ganz  gesonderten  Entwicklungsgang 
zeigen. 

3]  Wenn  wir  den  allgemeinen  und  speziellen  Entwick- 
lungsgang des  Kindes  kennen  gelernt  haben,  so  sind  wir 
noch  weit  davon  entfernt,  eine  erschöpfende  Kenntnis  des 

1)  Eine  genauere  Entwicklung  dieser  Erscheinungen  gab  W.  Stern 
in  einem  Vortrag  auf  dem  Kongreß  für  Einderforschung  in  Berlin 
(Oktober  1906);  diesen  Vortrag  konnte  ich  leider  noch  nicht  benutzen. 

3* 
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kindlichen  Geistes  zu  besitzen.  Zunächst  haben  wir  diese 
generelle  Forschungsweise  zu  ergänzen  durch  das  Stu- 
dium der  kindlichen  Individualitäten,  der  individuellen 
Unterschiede  der  Kinder,  speziell  wiederum  mit  Bttcksicht 
auf  die  Schärfe,  mit  welcher  sich  individuelle  Unterschiede 
bei  den  Kindern  in  den  verschiedenen  Stadien  ihrer  Ent- 
wicklung ausprägen.  Die  Aufgabe  einer  solchen  Psychologie 
der  kindlichen  Individualitäten  ist  wiederum  eine  sehr  mannig- 
faltige, und  sie  ist  von  der  höchsten  Bedeutung  fbr  die  psy- 
chologische Grundlegung  der  Fundamentalfiragen  der  Er- 
ziehung und  des  Unterrichtes. 

4)  Von  der  Untersuchung  der  individuellen  Unterschiede 
der  Kinder  im  allgemeinen  trennen  wir  heutzutage  wieder 
ein  besonderes  Gebiet  ab,  das  wegen  seiner  Wichtigkeit  und 
wegen  der  Ausdehnung  der  hierauf  bezüglichen  Untersuchungen 
zu  einem  besonderen  Gegenstande  der  experimentellen  For- 
schung angewachsen  ist:  Die  Untersuchung  der  indivi- 
duellen Begabungsunterschiede  der  Kinder  oder  die 
wissenschaftliche  Begabungslehre.  Die  Probleme  der 
wissenschaftlichen  Begabungslehre  sind  wieder  sehr  mannig- 
faltige. Wir  werden  sie  in  den  späteren  Ausftlhrungen  ge- 
nauer entwickeln. 

*  5)  Wir  haben  es  bei  unseren  Untersuchungen  nicht  nur  mit 
dem  Kinde  im  allgemeinen  zu  tun,  sondern  mit  dem  Schul- 
kinde, mit  dem  in  der  Schule  arbeitenden  Kinde.  Daraus 
ergibt  sich  als  ein  besonderer  Gegenstand  der  experimentell- 
pädagogischen Untersuchungen  das  Verhalten  des  Kindes 
bei  seiner  Schularbeit. 

Auch  darin  stecken  wieder  mehrere  Unteraufgaben  der 
Pädagogik:  a)  Die  Zergliederung  der  geistig- körperlichen 
Arbeit  des  Kindes  im  allgemeinen  und  die  Erforschung  ihrer 
günstigen  und  ungünstigen  Bedingungen.  In  der  angewandten 
Psychologie  des  erwachsenen  Menschen  ist  die  Untersuchung 
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der  Ursachen,  welche  den  Verlauf  geistiger  Arbeit  bedingen 
nnd  das  Stndinm  der  individaellen  Arbeitsform  des  Mensehen 
zn  einem  sehr  frachtbaren  Forschongsgegenstande  geworden. 
Die  Anwendung  dieser  Untersnchnngen  auf  die  Arbeit  des 
Kindes  führt  ans  zn  einer  Technik  nnd  Methodik  der 
Schalarbeit  oder  zn  einer  Technik  and  Ökonomie  der 
geistigen  Arbeit  des  Kindes. 

b)  Alle  Arbeit  hat  zugleich  eine  hygienische  Seite; 
geistige  Arbeit  ermttdet  ebenso  wie  körperliche  und  bewirkt 
einen  physischen  Kraftverbrauch.  Die  Untersnchong  der 
Bedingongen,  anter  welchen  dieser  Kraftyerbranch  and  seine 
Folge,  die  Ermttdang  znstande  kommt,  femer  die  Unter- 
sachang  der  Grade  der  Ermttdang,  insbesondere  ihres  Ex- 
trems, des  Erschöpfungszustandes,  sodann  die  Erforschung 
der  erholenden  Bedingungen,  des  Schatzes  yor  Ermttdang, 
die  Untersnchung  der  schädlichen  Folgen  fortgesetzter  Er- 
mttdang and  dergleichen  mehr:  das  alles  macht  den  Gegen- 
stand einer  besonderen  Grappe  von  experimentellen  Unter- 
suchungen ans,  die  wir  gewöhnlich  als  die  Geisteshygiene 
der  Schularbeit  bezeichnen  (die  Geisteshygiene  der  Schul- 
arbeit ist  nicht  zu  yerwechseln  mit  der  Schalhygiene,  bei 
der  es  sich  um  die  Gesandheit  der  Schallokale  and  der- 
gleichen mehr  handelt).  Die  Hygiene  der  geistigen  Arbeit 
in  der  Schale  erstreckt  sich  natttrlich  in  ihrer  Fttrsoi^ 
ebensowohl  anf  den  Lehrer  wie  anf  das  Schalkind. 

c)  Sodann  haben  wir  festzustellen,  wie  sich  die  Arbeit 
des  Kindes  zn  dem  Schulbetrieb  yerhält.  Arbeitet 
das  Kind  besser  in  der  Schale  and  in  der  Gesamtheit  der 
Klassengemeinschaft  oder  zn  Haase  und  als  isoliertes  Kind? 
Wie  yerhält  sich  das  in  den  yerschiedenen  Jahren  seiner 
Entwicklang  and  wiederum  bei  yerschiedenen  Schalaufgaben  ? 
Dies  ist  das  Problem  des  Verhältnisses  yon  Hans- 
and  Schalarbeit,  das  ebenfalls  in  den  letzten  Jahren  zam 
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Gegenstande  experimentell-pädagogischer  Untersachnngen  ge- 
macht worden  ist.  Hier  gewinnt  das  pädagogische  Experi- 
ment zugleich  soziale  Bedeutung. 

6)  Die  bisher  genannten  Punkte  machen  die  allgemeine 
Grundlegung  der  experimentellen  Pädagogik  aus,  weil  sie 
sich  mehr  mit  dem  Kinde  im  allgemeinen  beschäftigen*  Mit 
dem  folgenden  Forschungsgebiet  gehen  wir  über  zu  eigentlich 
didaktischen  Untersuchungen.  Wir  müssen  nämlich  nicht 
nur  die  Arbeit  des  Kindes  im  allgemeinen  untersuchen,  son- 
dern auch  seine  Arbeit  in  den  einzelnen  Schulfächern. 
Hieraus  ergibt  sich  die  Aufgabe,  die  Tätigkeit  des  Kindes 
in  den  einzelnen  Schulfächem  zu  analysieren  und  dabei  zu- 
gleich die  verschiedenen  Methoden  der  Behandlung  dieser 
Schulfächer  unter  dem  Gesichtspunkt  ihrer  Wirkung  auf  das 
Kind  und  seine  Arbeit  kritisch  zu  prüfen.  So  hat  die  bis- 
herige experimentelle  Didaktik  versucht,  eine  Analyse  aus- 
zuführen von  der  Tätigkeit  der  Anschauung,  des  Lesens,  des 
Rechnens,  des  Schreibens,  der  Erlernung  der  Orthographie, 
der  Satz-  und  Stilbildung  beim  deutschen  Aufsatz  u.  a.  m. 

7)  Mit  der  letztgenannten  Untersuchung  greifen  wir  schon 
über  in  das  nächste  Hauptgebiet  der  Pädagogik:  die  Tätig- 
keit des  Lehrers.  Denn  indem  wir  die  Methoden  des 
Unterrichtens  in  einzelnen  Lehrfächern  hinsichtlich  ihrer  Wir- 
kung auf  die  Arbeit  des  Kindes  untersuchen,  gewinnen 
wir  zugleich  maßgebende  Gesichtspunkte  ftlr  das  Ver- 
halten des  Lehrers  beim  Unterrichten  in  diesen  Schul- 
fächem. 

Nach  dem  bisherigen  Stande  der  experimentell-pädagogi- 
schen Untersuchungen  läßt  sich  über  diesen  zweiten  Haupt- 
punkt der  Pädagogik  noch  nicht  allzu  viel  sagen.  Unsere 
ganze  Forschungsweise  ist  eben  noch  in  der  Entwicklung 
begrififen,  und  da  ich  Ihnen  die  neue  Pädagogik  nur 
so    vorführen   kann,  wie   sie   ihrem   gegenwärtigen 
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Entwicklnngstadium  nach  ist,  so  rnttssen  wir  diesen 
Punkt  nnd  ebenso  die  Organisation  des  Schalwesens  und 
den  Gebranch  der  Lehrmittel  sehr  viel  kürzer  behandeln. 
Doch  läBt  sich  auch  in  diesen  Fragen  wenigstens  der 
Weg  der  nenen  Untersnchnng  andeuten,  woraaf  ich  am 
Schlnß  unserer  gesamten  Ausführungen  zurückkommen 
werde. 

Nachdem  wir  so  das  Arbeitsgebiet  der  experimentellen 
Pädagogik  überblickt  haben,  müssen  wir  uns  darüber  klar 
werden,  daß  sich  durchaus  nicht  alle  Fragen  der  Pä- 
dagogik experimentell  behandeln  lassen,  weil  nicht 
alle  Fragen  der  wissenschaftlichen  Pädagogik  in  das  Gebiet 
der  Tatsachenforschung  gehören.  So  bleibt  z.  B.  die  Be- 
stimmung der  allgemeinen  Erziehungsziele  und  der  allge- 
meinen und  speziellen  Ziele  des  Unterrichts  immer  zu  einem 
großen  Teil  Yon  rein  tatsächlichen  Faktoren  abhängig,  die 
wir  einfach  als  gegeben  hinnehmen  müssen.  Die  speziellen 
Ziele  des  Unterrichts  und  zum  Teil  auch  die  allgemeinen 
Erziehungsziele  bestimmt  immer  zugleich  der  Staat  und  die 
Gesellschaft  nach  dem  Kultur-  und  Bildungsstande  und  den 
Büdungsidealen  einer  bestimmten  Zeit  und  die  Unterrichts- 
ziele werden  keineswegs  bloß  durch  psychologische  Über- 
legungen, sondern  zum  großen  Teil  durch  rein  praktische 
Bücksichten  bestimmt,  wie  insbesondere  durch  den  Charakter 
und  die  spezielle  Aufgabe  der  einzelnen  Schulen.  Volksschulen 
und  höhere  Schulen  müssen  notwendig  schon  deshalb  ganz 
yerschiedene  Unterrichtsziele  haben,  weil  sie  den  praktischen 
Bedürfnissen  verschiedener  Stände  dienen.  Daher  ist  ein 
großer  Teil  der  Ziele  der  Erziehung  und  des  Unterrichts  der 
pädagogischen  Forschung  ganz  entrückt.  Ihre  Bestimmung 
fällt  zum  Teil  in  das  Gebiet  der  Sozialwissenschaften,  der 
Kulturwissenschaft,  der  sozialen  Ethik,  der  Wirtschaftslehre 
u.  dgl.  m.    Die  Pädagogik  kann  hierbei  nur  das  prüfen,  ob 
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die  von  Staat  und  GeBellschaft  bestimmten  oder  von  dem 
einzelnen  Pädagogen  geforderten  Ziele  den  kindlichen  Indi- 
viduen nnd  den  Entwicklongsstadien  des  Kindes,  filr  welche 
sie  aufgestellt  werden,  angemessen  sind  und  wie  sie  am 
besten  erreicht  werden.  Daher  kann  die  experimentelle 
Pädagogik  nicht  den  Anspruch  erheben,  die  ganze  Pädagogik 
zu  umfassen,  sie  ist,  wie  wir  schon  in  unseren  Anfangs- 
betrachtungen sahen,  nur  die  empirische  Grundlegung  der 
Pädagogik. 


Dritte  Vorlesung. 

Die  kSrperliclie  und  geistige  EntwicUiing  des  Kindes 

im  allgemeinen. 

Meine  Herren! 

Mit  den  bisherigen  Ausführungen  über  die  Gegenstände 
der  experimentellen  Pädagogik  haben  wir  zugleich  das  Pro- 
gramm kennen  gelernt,  das  ich  in  diesen  Vorlesungen  be- 
handeln will,  und  ich  beginne  heute  mit  dem  ersten  Punkt 
dieses  Programms,  dem  Überblick  über  die  Erforschung 
der  körperlichen  und  geistigen  Entwicklung  des  Kindes, 
wobei  wir  uns  unseren  pädagogischen  Zwecken  gemäß  im 
wesentlichen  auf  die  Betrachtung  des  Schulkindes  be- 
schränken werden;  auf  das  Kind  in  den  ersten  fünf  Lebens- 
jahren wollen  wir  nur  kurz  zurückblicken. 

Es  ist  der  Pädagogik  natürlich  schon  lange  bekannt,  daß 
wir  das  Kind  nur  richtig  verstehen,  wenn  wir  es  als  ein  sich 
entwickelndes  Wesen  auffassen,  und  daß  es  dement- 
sprechend in  der  Erziehungspraxis  behandelt  werden  muß. 
Alle  Erziehung  läßt  sich  daher  in  gewissem  Sinne  auffassen 
als  die  Überwachung  der  natürlichen  Entwicklung  des 
Kindes  und  zugleich  als  ein  Eingreifen  in  diese  Ent- 
wicklung, welches  darauf  ausgeht,  die  natürlichen  Entwick- 
lungsfaktoren so  zu  beeinflussen,  daß  die  Entwicklung  des 
Kindes  die  Erziehungsziele  und  Ideale,  die  ein  bestimmtes 
Volk  und  eine  bestimmte  Zeit  ausbildet,  yerwirklicht.  Alle 
Erziehung  kann  so  aufgefaßt  werden  als  ein  planmäßiges 
überwachen  und  Leiten  der  natürlichen  Entwicklung  nach 


42  Dritte  Yoriesang. 

bestimmten  ErziehnngBidealen.  Aber  wie  ist  diese  vom  Er- 
zieher zn  leitende  Entwicklung  des  Kindes  eigentlich  be- 
schaffen, wie  verläuft  sie  in  ihren  einzelnen  Stadien? 

Um  sich  hierüber  im  allgemeinen  za  orientieren,  teilt  man 
die  Lebenszeit  des  Kindes  in  Perioden  ein,  nämlich  1)  das 
eigentliche  Kindesalter  von  der  Gebart  bis  zur  beginnen- 
den Pabertätsentwicklung  (etwa  bis  zum  14.  Jahre/  ftlr  süd- 
liche Länder  bis  zum  13.  Jahre);  2)  das  Knaben-  and 
Mädchenalter  vom  14.  bis  etwa  zum  18.  (bei  Mädchen 
16.  Jahre);  3)  das  Alter  des  Jünglings  and  der  Jungfrau, 
das  wir  als  den  Abschluß  der  eigentlichen  Entwicklung  be- 
zeichnen. Die  erste,  für  uns  wichtigste  Periode  teilte  Vierordt 
wieder  ein  in  das  Säuglingsalter  bis  etwa  zum  9.  Monat,  Yon 
dem  man  wieder  die  Zeit  des  »Neugeborenen«  trennt  (erste 
Lebenswochen) ;  dann  das  frühe  Kindesalter  bis  zum  8.  Jahre, 
das  spätere  Kindesalter  bis  zum  14.  Jahre.  (Vierordt  hat 
andere  Bezeichnungen,  die  ich  nicht  für  gut  halte ^).)  Be- 
trachten wir  sodann  zuerst  die  körperliche  Entwicklung 
des  Kindes,  dann  die  geistige,  außerdem  die  Beziehungen, 
die  zwischen  beiden  bestehen;  da  sich  diese  letzteren  bei 
den  körperlichen  Untersuchungen,  bei  welchen  die  geistige 
Entwicklung  des  Kindes  mit  geprüft  wurde,  bisher  am  deut- 
lichsten ergeben  haben,  so  stellen  wir  die  Parallelen  zwischen 
allgemeiner  geistiger  und  körperlicher  Entwicklung  am  besten 
im  Anschluß  an  die  körperliche  Entwicklung  dar. 

Um  die  Entwicklung  des  Kindes  im  allgemeinen  zu  yer- 
stehen,  muß  man  Yor  allem  die  Vorstellung  fallen  lassen,  daß 
sie  einfach  eine  qualitative  Vervollkommnung  und  quantita- 
tive Zunahme  des  Kindes  wäre.  Weder  ist  der  kindliche 
Organismus  nur  ein  verkleinerter  Körper  des  erwachsenen 
Menschen,  noch  ist  das  geistige  Leben  des  Kindes  bloß  durch 


i)  Vgl.  Vierordt,  Physiologie  des  Kindesalters,  S.  209. 
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geringere  Leistnogen  ausgezeichnet.  Vielmehr  bietet  der 
kindliche  Körper  auch  in  anatomischer  und  physiologischer 
Hinsicht  große  qualitative  Verschiedenheiten  von  dem  des 
erwachsenen  Menschen  dar.  Wir  besitzen  leider  keine,  der 
Forschung  der  Gegenwart  ganz  entsprechende  Physiologie 
des  Kindesalters,  Vierordts  berühmtes  Buch  ist  in  mancher 
Hinsicht  veraltet^)  und  die  meisten  neueren  Arbeiten  behan- 
deln die  Physiologie  des  kindlichen  Organismus  nur  als  Ein- 
leitung zur  Pathologie  desselben  ^j.  Auf  Einzelheiten  kann 
ich  hier  natürlich  nicht  eingehen,  damit  wir  uns  nicht  in  die 
allgemeine  Kinderpsychologie  und  ihre  anatomisch-physiolo- 
gischen Grundlagen  verlieren.  Es  sei  deshalb  nur  betont, 
daß  die  körperliche  Entwicklung  des  Kindes  auf  alles  das 
zurückgeführt  werden  kann,  was  die  anatomischen  und  phy* 
Biologischen  Eigentümlichkeiten  des  kindlichen  Organig- 
mus  und  ihr  allmähliches  Übergehen  in  die  körperlichen 
Eigenschaften  des  erwachsenen  Menschen  ausmacht,  und 
genau  ebenso  hat  die  psychische  Entwicklungslehre  des 
Kindes  die  charakteristischen  Unterscheidungsmerk- 
male des  kindlichen  Bewußtseins  gegenüber  dem  des  Er- 
wachsenen aufzusuchen  und  seine  allmähliche  Annähe- 
rung an  den  gesamten  geistigen  Habitus  des  erwachsenen 
Menschen  festzustellen. 


1)  Karl  Vlerordt,  Physiologie  des  Eindesalters.  Tübingen  1881, 
Laupp. 

s)  Vgl.  Alfred  Banr,  Das  kranke  Schalkind.  3.  Aufl.  Stattgart 
1904,  Enke  (im  folgenden  kurz  als  »Baarc  zitiert)  und  Otto  Häuser, 
Grundriß  der  Einderheilkunde,  2.  Aufl.  Wiesbaden  1901,  Bergmann  (als 
Haaser  zitiert);  auch  in  Oppenheims  Development  of  the  child,  New  York 
1899  (deutsch  von  Ament  u.  Gassner)  finden  sich  wichtige  Ausfttbrangen 
zur  Anatomie  und  Physiologie  des  Eindes.  Sodann  gehurt  hierher  die 
umfangreiche  medizinische  Spezialliteratar,  die  ich  nicht  einzeln  an- 
führen kann.  Vgl.  auch:  Otto  Soltmann,  Die  Beziehungen  der  physio- 
logischen Eigentümlichkeiten  des  kindlichen  Organismus  zur  Pathologie 
und  Therapie.    Leipzig  1895,  Veit  &  Co. 
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Die  körperlichen  Charakteristika  des  Kindes  aufzuzählen 
ist  schwierig,  weil  sie  yon  großer  Mannigfaltigkeit  sind ;  man 
kann  sagen,  daß  alle  physiologischen  Prozesse  des  Kindes 
und  seine  sämtlichen  Organe  andre  Eigenschaften  zeigen  als 
die  des  Erwachsenen.  Wenn  man  sie  auf  gewisse  Gruppen 
bringen  will,  so  könnte  man  entweder  den  einzelnen  Organ- 
systemen des  Kindes  und  ihren  Funktionen  nachgehen,  oder 
(wie  Baur)  sie  auf  folgende  Vorgänge  reduzieren:  auf  Er- 
scheinungen des  Wachstums,  Veränderungen  in  der  Bildung 
und  dem  Kreislauf  des  Blutes,  der  Atmung,  Stimme 
und  Sprache,  der  Hauttätigkeit,  der  Verdauung  und 
Besorption,  Veränderungen  in  den  Funktionen  der 
Knochen  und  Muskeln,  in  Bau  und  Haltung  des 
Körpers  im  allgemeinen  und  in  den  Leistungen  des 
Neryensystems  und  der  Sinnesorgane.  Hieryon  sei 
wieder  heryorgehoben,  was  fär  unsere  späteren  Erörterungen 
in  Betracht  kommen  kann. 

«  Schon  das  Skelett  des  Kindes  zeigt  typische  Verschieden- 
heiten yom  Erwachsenen,  an  yielen  Stellen  der  Glieder  findet 
sich  noch  Knorpelmasse,  die  später  beim  Erwachsenen-  durch 
Knochensubstanz  ersetzt  wird.  Das  kindliche  Skelett  ist  in- 
folgedessen biegsamer  und  nachgiebiger  und  nicht  so  leicht 
Brüchen  ausgesetzt  als  das  des  Erwachsenen.  Die  Propor- 
tionen des  Rumpfes,  der  Gliedmaßen  und  speziell  die  des 
Kopfes  sind  andere  als  beim  Erwachsenen  —  das  bitte  ich 
zu  beachten  mit  Rücksicht  auf  die  anthropometrischen  Unter- 
suchungen des  Kindes,  yon  denen  wir  später  sprechen 
werden  ^).    Hieryon  interessieren  uns  speziell  die  Proportionen 

1]  Einen  gnten  Überblick  über  die  Veränderangen  der  Proportionen 
des  menschlichen  Körpers  mit  dem  Alter  findet  man  in  manchen  Hand- 
büchern der  Anatomie  für  Künstler  nnd  in  Schadows  berühmtem  Werk: 
Polyklet,  von  den  Maßen  des  Menschen.  Berlin  1822,  Wasmuth.  Vgl. 
inabesondere  Froriep  n.  Helmert,  Anatomie  für  Künstler.  Leipzig  1899, 
Breitkopf  &  Härtel.  (3.  Anfl.) 
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des  Kopfes,  von  denen  zn  erwähnen  ist,  daB  das  Verhältnis 
Yon  Schäclel  nnd  Gesichtsteil  heim  Kinde  ein  anderes  ist  als 
beim  Erwachsenen.  »Während  beim  Neugeborenen  dieses  Ver- 
hältnis wie  18 : 1  ist,  beim  fünfjährigen  Kinde  wie  15 : 1,  beim 
zehnjährigen  wie  13 : 1,  ist  es  beim  Erwachsenen  wie  27)  ^  1 
und  bleibt  so.  Damm  ist  beim  kindlichen  Körper  besonders 
in  den  Jahren  1  bis  8  dem  Gehirn  im  Schädel  ein  großer 
Ranm  znr  AnsfUlnng  zugewiesen  nnd  es  mnß  somit  auch 
das  Gehirnwachstum  in  dieser  Zeit  ein  besonders  leb- 
haftes sein«  (Baur  a.  a.  0.  S.  3).  Es  wird  Ihnen  bekannt  sein, 
dafi  die  Schädelknochen  an  den  Fontanellen  anfangs  durch 
Häute  yerbunden  sind,  an  den  Fontanellen  entstehen  später 
die  Knochennähte  des  Schädels;  aber  erst  wenn  das  Gehirn 
völlig  entwickelt  ist,  schließen  sich  die  Nähte  vollständig 
durch  die  sogenannten  Synostosen.  Wenn  diese  Verknöche- 
rung abnormerweise  zu  frtth  eintritt,  so  hemmt  sie  die  Ent- 
wicklung des  Gehirns.  Jede  Entwicklungshemmung  des 
Gehirns  bedingt  aber  ein  geistiges  Zurückbleiben  des 
Kindes ;  die  höchsten  Grade  der  Idiotie  stellen  in  dieser  Hin- 
sicht —  soweit  sie  auf  Entwicklungshemmungen  beruhen  — 
zugleich  die  extremen  Fälle  der  Entwicklungshemmung  des 
Gehirns  dar.  Der  Mikrocephale  kann  —  wie  Ihnen  vielleicht 
aus  eigener  Anschauung  bekannt  ist  —  nicht  nur  »auf  tieri- 
scher Stufe«,  sondern  weit  unter  dem  intelligenteren  Tiere 
stehen  bleiben.  Fttr  weitere  Einzelheiten  der  anatomischen 
Eigenttlmlichkeiten  des  Kindes  verweise  ich  auf  die  nachher 
zu  besprechenden  anthropometrischen  Untersuchungen. 

Gehen  wir  den  vorhin  erwähnten  Gruppen  physiolo- 
gischer Eigenschaften  des  Kindes  nach,  so  ist  fbr  die 
Wachstumsvorgänge  zunächst  auf  deren  Periodizität 
zu  verweisen,  die  vielfach  in  die  periodischen  Schwankungen 
der  geistigen  Entwicklung  des  Kindes  eingreifen.  Wir  wissen, 
daß  das  Längenwachstum  des  Kindes  nicht  gleichmäßig  fort- 
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schreitet  sondern  mit  großen  periodischen  Schwankungen,  die 
durch  lange  Jahre  fortgesetzte  Messungen  an  zahlreichen 
Kindern  ziemlich  genau  festgestellt  sind.  Dasselbe  gilt  yon 
dem  Wachstum  der  einzelnen  Körperteile.  Einige  Zahlen- 
angaben werde  ich  sogleich  bei  Besprechung  der  anthropome- 
trischen  Resultate  mitteilen. 

Von  den  Kreislanfsverhältnissen  sei  hier  das  erwähnt,  was 
für  unsere  psychologisch-pädagogischen  Experimente  ttber  den 
Ausdruck  der  Gefühle  und  deren  körperliche  Begleitvorgänge 
in  Betracht  kommt.  Die  Pulsfrequenz  (Zahl  der  Pulsschläge 
in  der  Minute)  ist  beim  Kinde  größer  als  beim  Erwachse- 
nen, und  bei  jüngeren  Kindern  größer  als  bei  älteren,  bei 
größeren  Kindern  des  gleichen  Alters  langsamer  als  bei  klei- 
neren. Nach  zahlreichen  Messungen  ist  z.  B.  die  Zahl  der 
Herzkontraktionen  im  Mittel  bei  6-  bis  7jährigen  128  in  der 
Minute  (Maximum]  bis  72  (Minimum),  bei  10-  bis  lljährigen 
108  bis  56,  bei  13-  bis  14jährigen  114  bis  66,  fjlr  den  Er- 
wachsenen mittleren  Alters  etwa  90  bis  60.  (Nach  Baur.) 
Die  Arbeit  des  Herzens  ist  beim  Kinde  aus  mancherlei  Ur- 
sachen eine  größere  als  beim  Erwachsenen,  der  Blutdruck  ist 
dagegen  kleiner,  da  das  Herz  verhältnismäßig  klein  ist, 
während  die  Blutgefäße  weit  sind.  Nach  Baur  soll  hierdurch 
zugleich  die  größere  Erregbarkeit  des  kindlichen  Herzens 
bedingt  sein,  richtiger  ist  es  wohl,  diese  mit  der  allge- 
meinen größeren  Erregbarkeit  des  kindlichen  Nerven- 
systems in  Zusammenhang  zu  bringen.  Die  Kapazität  der 
Lungen  (auch  Vitalkapazität  oder  Vitalität  genannt)  ist  viel 
geringer  als  beim  Erwachsenen ;  unter  dieser  hat  man  genauer 
zu  verstehen  »dasjenige  Luftquantum,  das  nach  möglichst 
tiefer  Einatmung  durch  Ausatmen  aus  der  Lunge  ausgestoßen 
wird«  (Baur).  Dieses  Quantum  wird  gemessen  am  Spiro- 
meter, an  dem  die  ausgeatmete  Luftmenge  in  Kubikzenti- 
metern abgelesen  werden  kann,  es  ist  bei  Kindern  gleichen 
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Alters  yerschieden  nach  dem  Brustumfang  nnd  der  DiiSferens 
desselben  bei  Ans-  nnd  Einatmung.  *  Mädchen  zeigen  im 
Durchschnitt  geringere,  nach  Hösch-Emst  sogar  eine  viel 
geringere  Vitalkapazität  als  gleichaltrige  Knaben  i),  mit  den 
Jahren  nimmt  sie  bei  beiden  Geschlechtern  beträchtlich  zu ;  so 
findet  sich  nach  Baurs  Zahlen  im  7.  Jahre  im  Mittel  eine  Kapa- 
zität von  862  cbcm  bei  110,5  cm  Eörperlänge,  im  11.  Jahre 
eine  solche  von  1600  cbcm  Luft  bei  133,4  cm  Eörperlänge; 
nach  Hösch-Emst,  die  bei  Kindern  anderer  Nationalität  mafi, 
hatten  die  8-  bis  9jährigen  Knaben  im  Mittel  1200,  die  14- 
bis  15jährigen  1925  cbcm  Luftausatmung,  bei  126,1  bzw. 
145,3  cm  Größe,  die  Mädchen  zeigen  in  den  betreffenden 
Jahren  1098  und  1725  cbcm  bei  123,7  und  150,3  cm  GrOBe. 
Die  Frequenz  des  Atmens  ist  bei  Kindern  größer  als  bei 
Erwachsenen,  das  Neugeborene  atmet  nach  Vierordt  etwa 
3 mal  so  schnell  als  der  Erwachsene,  und  noch  6jährige 
atmen  etwa  22,  Erwachsene  12-  bis  14mal  in  der  Minute.  Mit 
den  erwähnten  Eigenschaften  des  Herzens,  der  Schwäche  der 
kindlichen  Muskulatur,  der  geringeren  Widerstandsfähigkeit 
seines  Nervensystems  hängt  es  zusammen,  daß  das  Kind  in 
allen  seinen  körperlichen  und  geistigen  Leistungen  viel  er- 
müdbarer sein  muß  als  der  Erwachsene  (vgl.  dazu  die  später 
behandelten  Ennttdungsmessungen).  Die  Ermüdung  tritt  beim 
Kinde  bei  jeder  Arbeit  schneller  ein,  aber  ebenso  wird  auch 
der  Normalzustand  durch  die  erholenden  Einflüsse  leichter 
wieder  hergestellt  —  beachten  Sie  das  namentlich  bei  der 
Anwendung  aller  Experimente  über  Ermüdung  und  Erholung 
Yom  Erwachsenen  auf  das  Kind.  Die  Muskelkraft  des  Kindes 
ist  geringer,  sowohl  für  einmalige  wie  für  andauernde  Ar- 
beit. Für  die  Ermüdnngsmcssungen  ist  femer  zn  beachten, 
daß  die  Sensibilität  der  Haut  des  Kindes  eine  sehr  große 

^)  Vgl.  Lucy  Hösch-EruBt,  Das  Schulkind  in  Beiner  körperlichen 
und  geistigen  Entwicklang,  Kap.  IV.    Leipzig  1906,  Nemnich. 
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ist;  wenn  man  die  kleinste  Zirkeldistanz  mißt,  bei  der  die 
zwei  Spitzen  eines  die  Haut  berührenden  Zirkels  noch  als 
zwei  erkannt  werden,  so  findet  man  diese  auf  den  meisten 
Eörperstellen  kleiner  als  beim  Erwachsenen  (was  ungenau 
auch  wohl  so  bezeichnet  wird,  daB  die  Raumschwelle  der 
Haut  beim  Elinde  feiner  ist).  Nach  Messungen  von  Czermak  <) 
triffl;  dies  besonders  für  solche  Hautstellen  zn,  an  denen  der 
Erwachsene  eine  geringe  Lokalisationsschärfe  hat  So  fand 
Czermak  auf  der  Schulter  37,47  mm  als  kleinste  erkennbare 
Zirkeldistanz  bei  Kindern,  während  bei  Erwachsenen  die 
Spitzen  an  dieser  Eörperstelle  bis  zu  60  mm  (E.  H.  Weber 
fand  noch  größere  Werte)  entfernt  werden  müssen,  um  als 
zwei  erkennbar  zu  sein.  Die  Ursache  hierjftlr  liegt,  wie  schon 
Czermak  vermutete,  in  dem  größeren  Nervenreichtam  der 
gleichen  Hautstelle  beim  Kinde;  während  nämlich  die  Haut» 
fläche  beim  Erwachsenen  größer  wird,  nimmt  die  Zahl  der 
Nervenendigungen  nicht  entsprechend  zu. 

Erwähnen  wir  noch,  daß  die  Sehschärfe  der  Kinder  sehr 
bald  recht  groß  wird;  daß  ihre  Akkomodation  der  der  Er- 
wachsenen ttberlegen  ist,  daß  Geschmacks-  und  Geruchs- 
schärfe weniger  fein  zu  sein  scheinen  als  beim  Erwachsenen. 
Die  interessanten  Beobachtungen  von  Flechsig  ttber  die  Ent- 
wicklung des  kindlichen  Gehirns  und  das  Verhältnis  der 
Sinnes-  und  Assoziationszentren  muß  ich  ttbergehen,  weil  sie 
fUr  das  Schulkind  schwerlich  noch  Bedeutung  habend).  An- 
dere Fragen  der  Gehimentwicklung  behandle  ich  später  bei 
der  Erörterung  der  Parallelität  zwischen  körperlicher  und 
geistiger  Entwicklung. 

Die  Gliederbewegungen  des  Kindes  sind  nach  meinen 
eigenen   Untersuchungen  schneller  und  unregelmäßiger  als 

^)  Czermak,  Wiener  Sitzon^berichte,  m.  Bd.  1866  (zitiert  nach 
Banr). 

>)  Flechsig,  Gehirn  nnd  Seele.  Leipzig  1896.  (2.  Aufl.)    Veit  &  Co. 
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beim  Erwachsenen.  Yierordt  nntersnchte  die  Baum-  und  Zeit- 
yerhältniflse  der  Gtohbewegnngen  nnd  fand,  daß  der  Erwach- 
sene langsamer  nnd  mit  sehr  gleichmäßig  verlaufenden,  das 
Kind  mit  schnelleren  nnd  unregelmäßig  yerlanfenden  (räum- 
lich nnd  zeitlich)  Pendelnngen  der  Beine  geht^).  Dasselbe 
fand  ich  bei  Untersnchnngen  der  kindlichen  Armbewegnngen 
mit  dem  Einematometer  (einem  Winkelbewegnngsapparat  ftlr 
den  Unterarm).  Die  »Bewegnngsempfindnngen«,  die  wir  — 
insbesondere  nach  Goldscheiders  klassischen  Untersnchnngen  >) 
—  hauptsächlich  in  die  Gelenkflächen  (nicht  in  die  Muskeln) 
verlegen  mttssen,  sind  beim  Kinde  vielleicht  in  den  Gelenken 
der  größeren  Gliedabschnitte  feiner  als  in  den  kleineren  — 
das  Umgekehrte  gilt  f)lr  den  Erwachsenen,  bei  dem  die 
feinste  Gelenkempfindlichkeit  nach  Goldscheider  im  Schulter^ 
und  im  Mittelhandgelenk  liegt 

Die  größte  Bedeutung  iRlr  die  Untersuchung  der  körper- 
lichen Entwicklung  des  Sandes  haben  bisher  die  anthro- 
pometrischen  Methode n>)  erlangt,  namentlich  weil  sie 
meist  mit  allgemeinen  Eontrollen  der  kindlichen  Körper^ 
entwicklung  verbunden  wurden  und  wiederholt  auch  mit 
parallel  gehenden  Feststellungen  der  geistigen  Entwicklung 
des  Eindes. 

Bei  den  sorgfältigeren  anthropometrischen  Untersuchungen 
wurden  folgende  Maße  angewendet  (natürlich  mit  mancherlei 
Variationen  bei  den  einzelnen  Forschem): 

1.  Eörpermaße;  gemessen  wird:  die  Eörpergröße 
mit  einem  einfachen  Maßstab,  der  ein  verschiebbares  Hori- 


1)  Vierordt,  a.  a.  0.  S.  29  ff.  Dort  noch  viele  interessante  Einzel- 
heiten über  das  kindliche  Gehen. 

>)  Goldscheider,  Ges.  Abhandlangen,  11.  S.  6. 

>)  Ich  folge  hier  mit  einigen  Abänderungen  nach  neneren  Unter- 
suchungen dem  Werke  von  Frau  Dr.  Hüsch-Ernst,  Das  Schulkind  nsw. 
I.  Teil.    Leipzig  1896,  Otto  Nemnich. 
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zontalmaB  trägt,  das  auf  den  Kopf  gelegt  wird  (möglichst  bei 
nackten  Fttßen  zu  messen);  die  Spannweite  der  Arme, 
das  Gewicht,  der  Brustumfang  bei  Ein- und  Ausatmung; 
der  sagittale  Brustdurchmesser  (Durchmesser  von  vom 
nach  hinten),  der  frontale  Brustdurchmesser  (yon  Seite 
zu  Seite),  aus  beiden  kann  der  Brustindex  berechnet  werden 
als  das  Verhältnis  beider;  die  Rumpflänge,  die  Schulter- 
höhe, Fingerspitzenhöhe  (Entfernung  der  Fingerspitzen 
vom  Boden  bei  herabhängenden  Armen),  der  Oberarmum- 
fang bei  kontrahiertem  und  gestrecktem  Biceps,  der  Ober- 
sch enkelumfang  —  hieraus  kann  man  die  Muskelentwick- 
lung taxieren.  2.  Kopf-  und  GesichtsmaBe.  Gemessen 
wird  der  Eopfumfang,  die  größte  Länge  des  Kopfes 
(Bagittaler  Durchmesser),  die  größte  Breite  des  Kopfes 
(frontaler  Durchmesser),  die  Kopfhöhe  Tom  Traguspunkt 
des  Ohres,  oder  von  der  Gehörgangöffnung  bis  zum  höchsten 
Punkte  des  Scheitels;  die  kleinste  Stirnbreite,  die  Ge- 
sichtslänge. 

Hiermit  verbindet  man  dann  zweckmäßig  die  Messung  der 
Vitalkapazität,  die  Messung  der  Druckkraft  am  Dynamo- 
meter (einem  federnden  Stahlbogen,  der  mit  der  Hand  zu- 
sammengepreßt wird)  und  der  Ausdauer  der  Muskeln  am 
Ergographen  (bei  dem  der  Mittelfinger  em  Gewicht  bis  zur 
Ermüdung  hebt,  vgl.  Vorlesung  12),  endlich  die  Bestimmung 
der  Sehschärfe  und  Hörschärfe.  Andere,  nur  anthropo- 
logisch-interessante Maße  übergehe  ich. 

Alle  diese  Angaben  zusammen  liefern  uns  dann  ein  ziem- 
lich vollständiges  Bild  von  der  körperlichen  Entwicklung  des 
Kindes.  Die  Maße,  die  auf  diese  Weise  gewonnen  werden, 
bedürfen  aber  verschiedener  ergänzender  Angaben,  ohne 
die  wir  leicht  in  eine  falsche  Verwertung  der  Zahlen  ver- 
fallen würden.  Vor  allem  muß  die  Nationalität  (Rasse)  der 
Kinder  festgestellt  werden,  weil  Kinder  verschiedener  Ab- 
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kiinft  schon  hierdurch  yerschiedene  MaBe  haben ;  ebenso  wird 
Stand,  Beschäftigung,  Wohlstand  der  Eltern  und  der  allge- 
meine Eindruck,  den  man  von  der  Pflege  oder  Verwahrlosung 
des  Kindes  hat,  notiert.  Hierdurch  können  wir  manche  wich- 
tige Mitursachen  der  körperlichen  Entwicklung  des  Kindes  . 
kontrollieren  i).  S 

Damit  wir  nun  bei  der  Besprechung  von  Kesultaten 
solcher  Messungen  unseren  pädagogischen  Zweck  nicht  aus 
dem  Auge  verlieren,  treffe  ich  unter  diesen  Auswahl  und  lasse 
alles  weg,  was  nur  anthropologisches  oder  rein  kinderpsycho- 
logisches Interesse  hat  Aus  den  Messungen  von  Pagliani  in 
Turin,  Townsend  Porter  und  Macdonald  in  Amerika,  Matiegka 
in  Prag,  Gratianoff,  Erismann  und  Sack  in  RuBland,  Bietz, 
Bayersdorffer,  F.  A.  Schmidt,  Samosch,  Engelsperger  und 
Ziegler,  Frau  Dr.  Hösoh- Ernst  in  Deutschland  entnehme 
ich  folgendes:  Den  größten  EinfluB  auf  die  allgemeine  - 
kOrpeiMlie  Entwicklung  des  Kindes  hat  die  soziale 
Stellung  der  Eltern  (ihre  Wohlhabenheit,  ihr  Stand, 
ihre  Möglichkeit,  die  Kinder  zu  ernähren  und  zu  pflegen); 
dieser  Einflufi  ist  nach  Frau  HOsch- Ernst  (wie  auch  schon 
Frühere  fanden)  sogar  beträchtlich  größer  als  der  der 
Nationalität.  Je  besser  die  soziale  Stellung  der  Eltern  ist, 
»desto  besser  die  Körperentwicklung  der  Kinder,  sofern  nicht 
andere  schädigende  Einflüsse  .  .  .  eingreifen«  (Hösch-Emst). 
Pagliani  fand,  daß  die  Entwicklung  der  gut  ernährten  Kinder 
sich  verfrüht  gegen  den  Durchschnitt,  die  der  schlecht  er- 
nährten Kinder  armer  Eltern  sich   verlangsamt.     Nehmen 


^)  Hanke  hat  insbes.  gezeigt,  daß  in  den  einzelnen  Familien  typi- 
Bohe  Familienmaße  fUr  die  Entwicklung  der  Kinder  gleicher  Familie 
vorherrschen,  femer,  daß  Kinderkrankheiten  auch  die  einzelnen  Kürper- 
inabes.  die  Kopfmaße  beeinflnssen.  Bänke,  Anthropom.  Untersuch, 
an  gesunden  und  kranken  Kindern.  Zeitschr.  f.  Schnlgesondheltspflege, 
1906.  Nr.  11.  S.  719  £f. 
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wir  nun  hinzu,  daß  nach  allen  bisherigen  UnterBnohungen, 
die  gleichzeitig  die  geistige  Entwicklang  des  Kindes  prttften, 
das  körperlich  schlecht  ernährte  und  zurückgeblie- 
bene Kind  im  Durch&chnitt  auch  geistig  weniger 
leistet  und  als  ein  intellektuell  zurückgebliebenes 
erscheint,  so  ergibt  das  ein  höchst  beklagenswertes  Bild 
von  der  sozialen  Seite  der  kindlichen  Entwicklung!  Um  so 
wichtiger  ist  die  pädagogische  Frage,  wie  sich  nun  der 
Einfluß  der  Schale  auf  diesen  Entwicklungsgang  zeigt: 
begünstigt  er  das  allgemeine  Zurückbleiben  der  sozial  un- 
günstig gestellten  Kinder,  indem  sich  der  Eintritt  in  die  Schule 
als  eine  neue  Schädigung  der  Entwicklang  zeigt,  oder  ist 
das  Umgekehrte  der  Fall?  Die  folgenden  Erörterongen  der 
Entwicklungsschwankungen  und  ihrer  Ursachen  werden  uns 
die  Antwort  bringen. «  Im  einzelnen  sehen  wir  noch,  daß 
Landkinder  die  Stadtkinder  übertreffen  an  Brustumfang  (Be- 
deutung des  Landlebens),  daß  die  schädlichen  Einflüsse  des 
Stadtlebens  in  jüngeren  Jahren  bemerkbarer  sind  als  in 
den  letzten  Schuljahren  (Hösch-Emst),  daß  »die  Knaben  . . . 
von  den  Mädchen  meist  im  11.  oder  12.  Jahr  an  Körper- 
größe und  Gewicht  überholt«  werden,  »doch  überwiegen  in  den 
verschiedenen  Ländern  ...  die  Knaben  ihre  Landsmänninnen 
in  allen  Jahrgängen  absolut  und  relativ  in  Brustumfang, 
Druckkraft  und  Lungenkapazität«.  »Unterernährung  und 
krankhafte  Schwäche  tritt  durch  geringe  Druckkraft  am  deut- 
lichsten zutage«.  »Der  Kopfumfang  und  die  Schädelkapa- 
zität der  Mädchen  ist  nicht  nur  absolut,  sondern  auch  re- 
lativ zur  Körpergröße  'bedeutend  kleiner  als  bei  Knaben  im 
selben  Alter«  (Hösch-Emst).  Weitere  pädagogisch  wichtige 
körperliche  Differenzen  der  Geschlechter  im  Kindesalter 
werden  wir  noch  kennen  lernen. 

Die  anthropometrischen  Angaben  decken   uns   nun   aber 
vor  allem  die  schon  vorher  erwähnte  Erscheinung  genauer 
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Buf,  daB  der  Gang  der  Entwicklung  des  Kindes  kein 
gleichmäBiger,  sondern  ein  periodisch  schwankender  ist 
Wir  nennen  diese  Erscheinung  die  normalen  Entwick- 
lungsBchwankungen  des  Kindes.  Allgemeine  (Durch- 
schnitts-) Zahlen  für  die  Perioden  derselben  anzugeben  ist 
fast  unmöglich,  weil  sie  nach  Ländern,  Nationalitäten,  Milien 
der  Kinder  und  anderen  Verhältnissen  mehr,  beträchtlich  von 
einander  abweichen.  Ich  erläutere  deshalb  die  Zahlenangaben 
im  Zusammenhang  mit  einer  Betrachtung  der  Ursachen 
dieser  Erscheinungen. 

Man  kann  yor  aUen  Dingen  sagen,  daB  die  Schwankungen 
in  der  Entwicklung  verursacht  werden  durch  den  Eintritt 
des  Kindes  in  die  Schule  selbst,  der  natürlich  bei  vielen 
Kindern  von  einer  einschneidenden  Veränderung  ihrer  gesam- 
ten Lebensbedingungen  und  ihrer  Lebensführung  begleitet  ist ; 
sodann  ist  eine  Hauptursache  der  Entwicklungs-Schwankungen 
der  Eintritt  der  Pubertät,  der  Geschlechtsreife  des  Kin- 
des, und  insbesondere  wieder  kommt  die  Zeit  kurz  vor  der 
Pubertät  in  Betracht,  in  welcher  sich  der  Körper  gewisser- 
maßen auf  die  Pubertät  vorbereitet. 

Diese  beiden  Perioden  wollen  wir  zunächst  betrachten. 
>  Was  den  ersten  Punkt  anbetrifft,  den  Eintritt  des  Kindes 
in  die  Schule,  so  gehen  die  Meinungen  der  Arzte  und  der 
Pädagogen  hiertlber  weit  auseinander;  die  ersteren  sind  meist 
geneigt,  anzunehmen,  daB  die  erste  Schulzeit  der  Kindes- 
entwicklung schade,  während  zahlreiche  Pädagogen  *dem 
widersprechen.  Man  weist  z.  B.  darauf  hin,  daß  das  Kind 
in  seiner  natttrlichen  Bewegungsfreiheit  beschränkt  wird, 
daß  die  ungewohnte  Art  der  Arbeit  im  Klassenzimmer  nicht 
günstig  wirke  auf  die  körperliche  Entwicklung,  daß  es  viel- 
facher nnd  allzugroßer  Ermüdung  ausgesetzt  sei,  auf  welche 
nicht  eine  entsprechende  Erholung  folge  usf.. 

Eine  genane  Untersuchung  über  Körpergewicht,  Ernäh- 


54  Dritte  Yorlemmg. 

nrngazustand  und  Wachstom  der  Neulinge  nnd  der  Kinder 
vor  and  während  der  Schalzeit  hat  gezeigt,  daß  diese  Frage 
ttberbaapt  nicht  so  einfach  za  beantworten  ist,  es  kommt 
vielmehr  aaf  die  Verhältnisse  des  Schallebens  selbst 
an,  in  welche  die  Kinder  eintreten  nnd  aaf  die  psycho- 
physische  Konstitation  des  einzelnen  Kindes.  Dr.  Engels- 
perger and  Dr.  Ziegler  i)  fanden  in  Mttnchener  Volksschaleni 
daß  nnr  solche  Kinder  in  ihrer  Entwicklang  vorttbergehend 
darch  den  Eintritt  in  die  Schale  geschädigt  werden,  die  za 
frühe  die  Schale  besachen,  nämlich  die  fünfjährigen.  Aas 
zahlreichen  schalärztlichen  Untersnchangen  wissen  wir  femer, 
daß  es  speziell  schwache,  in  ihrer  Entwicklang  zarttckgeblie- 
bene  Individaen  sind,  die  anter  dem  Eintritt  in  die  Schale 
leiden.  Fttr  diese  ist  allerdings  die  Frage  des  Schalbeginns 
eine  viel  ernstere  als  die  meisten  Pädagogen  annehmen! 
Solche  Kinder  werden  bisweilen  für  ihr  ganzes  Leben  darch 
za  frühes  Schalleben  daaemd  geschädigt,  sie  schleppen  sich 
eine  Zeitlang  mit,  bleiben  yon  Jahr  za  Jahr  mehr  zarück 
and  yerfallen  der  verhängnisToUen  yorzeitigen  Yerblödang 
(dementia  praecox),  die  nach  neneren  Untersnchangen  einen 
viel  größeren  Prozentsatz  janger  Leate  betrifft,  als  man 
früher  ahnte.  Diese  Folgen  der  nnrettbaren  Schädigung 
darch  die  Schale  zeigen  sich  oft  erst  zwischen  dem  17.  bis 
20.  Lebensjahre,  wo  die  Yerblödnng  ganz  langsam  einsetzt, 
am  onrettbar  das  Individaam  in  jahrelangem  geistigen  Siech- 
tum zu  einem  sozial-unbrauchbaren  Wesen  zu  machen  >).  Es 
ist  wohl  nicht  überflüssig,  darauf  hinzuweisen,  daß  die  preuBi- 


1)  Vgl.  die  experimentelle  Pädagogik,  herauBg.  von  Lay  und  Mea- 
mann.  Bd.  I,  Heft  3/4  und  Bd.  U,  Heft  1/2. 

S)  Vgl.  die  sehr  lehrreichen  Untersnchangen  von  Dr.  K.  Willmanns, 
Zur  Psychopathologie  des  Landstreichers.  Leipzig  1906.  Einzelne  Be- 
obachtnngen  dieser  Art  teilte  mir  aus  seiner  Praxis  Herr  Lehrer  Ean- 
keleit  in  Königsberg  mit 
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Beben  Schulgesetze  einen  späteren  Sehnleintritt  anf  Gnind 
ärztlicher  Zeugnisse  zulassen,  und  daß  vom  Kultusministerium 
aus  sogar  Eltern  und  Lehrer  auf  die  Gefahren  vorzeitigen 
Schulbesuchs  der  Schwachen  aufmerksam  gemacht  worden, 
sind  1).  Dagegen  ist  durch  sehr  genaue  Kontrolle  der  körper- 
lichen Entwicklung  der  Kinder  nachweisbar,  dafi  die  normal 
entwickelten  sechsjährigen  Kinder  bisweilen  nicht  nur  durch 
den  Eintritt  in  die  Schule  nicht  geschädigt  werden,  sondern 
daß  der  Schulbeginn  eine  Periode  gesteigerter  Entwick* 
lung  heryorruft.  Die  Ursachen  dafür  liegen  in  der  regelr 
mäßigeren  Lebensweise,  in  der  Gewöhnung  yieler  Kinder 
an  äußere  Ordnung  und  Reinlichkeit,  an  eine  gewisse 
Selbstbeherrschung  und  das  allgemeine  Achten  auf  sich 
selbst  In  großen  Städten  kommt  dazu  oft  eine  direkte 
Fürsorge  (unter  Aufsicht  der  Schulärzte)  für  die  Ernährung 
und  Kleidung,  die  Hygiene  des  Klassenzimmers,  das  oft  ge- 
sünder ist  als  die  häusliche  Wohnung  und  der  Spielplatz  auf 
dem  Bttrgersteig  der  Straße  u.  a.  m.  Wir  wissen  nun  aber 
aus  zahlreichen  Messungen  des  Körpergewichtes  und  der 
Große  der  Kinder,  die  vom  1.  bis  zum  21.  Jahre  durohge- 
ftlhrt  wurden,  daß  das  7.  Lebensjahr  im  Durchschnitt  einen 
Wachstumsstillstand  zeigt,  der  erst  im  8.  und  9.  Jahre  nach-* 
geholt  wird ;  ebenso  nimmt  das  Gewicht  der  Kinder  mit  dem 
Schuleintritt  langsamer  zu>).  Nach  Burgerstein  nimmt  femer 
die  Sterblichkeit  der  Kinder  in  den  ersten  Schuljahren  wie- 
der zu  (während  sie  im  allgemeinen  während  der  Schul- 
zeit erheblich  abnimmt).  Nach  Schmid-Monnard  vermehrt 
sich  mit  dem  Sehnleintritt  die  Zahl  der  akuten  Krankheiten 
(namentlich  der  Infektionskrankheiten)  der  Kinder,  wodurch 


1)  Ministerialerlaß  yom  23.  April  1883. 

^  Vgl.  die  Zosammenstellangen  bei  Baur,  naeh  Schmid-Monnard, 
Axel  Key  u.  a. 


56  Dritte  YorleBang. 

natttrlich  ebenfalls  die  Durchschnittszahlen  von  Wachstnm- 
nnd  Gewichtszonahme  beeinfloßt  werden. 

Aach  die  mit  dem  Schulbeginn  eintretenden  typischen 
Schalkrankheiten  müssen  die  aUgemeine  Entwicklang  des 
Kindes  ungünstig  beeinflussen,  wie  namentlich  Blutarmut, 
Nervosität,  »Schulkurzsichtigkeit«,  Sprachstörungen,  Skoliose 
(Rückgratverkrümmung)  u.  a.  m. 

Man  muß  daher  wohl  sagen,  daß  der  Schuleintritt  einen 
Stillstand  oder  Yerlangsamung  der  körperlichen  Entwicklung 
herbeiftlhren  kann,  insbesondere  wenn  die  schulhygienischen 
Verhältnisse  keine  günstigen  sind;  er  gibt  Anlaß  zu  Ent- 
wicklungshemmungen der  Kinder,  aber  diese  Wirkung  ist 
keine  notwendige,  sie  betrifit  meist  nur  die  Schwachen, 
und  kann  als  Durchschnittserscheinung  mit  dem  Fortschritt 
der  Schulorganisation  vermieden  werden. 

Ich  möchte  daher  annehmen,  daß  Schmid-Monnard  eine 
etwas  zu  pessimistische  Ansicht  vom  Einfluß  der  Schule  auf 
die  Sechsjährigen  hat,  wenn  er  sagt:  »Zu  den  wesentlichen 
Kräfte  verzehrenden  Einflüssen  rechne  ich  die  Schule,  und  zwar 
nicht  bloß  das  Lernen  in  derselben,  sondern  vor  allem  das  Sitzen 
in  den  überftlllten  Klassen  mit  ihren  einigen  60  Schülern  und 
ihrer  dementsprechend  verbrauchten  Luft«  (Baur  a.a.O.  S.23). 
Das  sind  offenbar  ungerechte  Verallgemeinerungen,  die  nur 
ftlr  einzelne  ungünstige  Schulverhältnisse  gelten. 

Viel  wichtiger  für  die  Entwicklungsschwankungen  ist 
die  Zeit  vor  und  während  der  Pubertät.  Diese  Zeit  ist 
verschieden  bei  Kassen  und  Völkern.  Bei  den  südlichen 
Völkern  tritt  sie  im  allgemeinen  früher  ein  als  bei  den 
nördlichen.  Sie  ist  ferner  verschieden  bei  den  beiden  Ge- 
schlechtern. Bei  den  Mädchen  tritt  sie  früher  ein  als  bei  den 
Knaben.    Im  Durchschnitt  ist  die  Zeit  vom  13.  bis  14.  i)  Lebens- 

^)  Bei  den  Unterauchongen  von  Frau  Dr.  HöBch-Ernst  ergab  sich, 
daß  die  Schweizer  Mädchen  mit  14  Jahren  im  allgemeinen  schon  eine 
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jähr  die  am  meisten  von  der  Pubertät  beeinfluBte  bei  den 
Mädchen,  die  Zeit  vom  14.  bis  17.  Lebensjahr  bei  den  Sjiaben. 
Genauere  Angaben,  die  aber  meist  nur  fbr  bestimmte  Nationen 
und  Orte  Gültigkeit  haben,  gewannen  Quetelet  in  Belgien, 
Pagliani  in  Turin,  Townsend  Porter  an  Schulkindern  in 
St  Louis,  Mac  Donald  in  Washington,  Matiegka  in  Prag  und 
Sack  in  Moskau,  Schmidt,  Hasse,  Landsberger,  Frau  Dr.  L. 
Hösch-Emst  in  Zürich  u.  a.  m.  Eine  ZusammensteUung  aller 
dieser  Messungen  bitt^^Sie  in  dem  Werke  von  Frau  Hösch- 
Emst  nachzusehen,  in  welchem  auch  ttbersichtliche  Eurren 
der  Entwicklungsperioden  mitgeteilt  werden  i). 

Die  Zeit  unmittelbar  yor  der  Pubertät  ist  meist  eine 
Periode  der  schnellen  und  gesteigerten  Entwicklung.  Die 
beginnende  Pubertät  bringt  yielfach  UnregelmäBigkeiten  und 
Stillstand  in  dem  Gange  der  Entwicklung  mit  sich.  Dieser 
Stillstand  erstreckt  sich  auf  die  gesamten  körperlichen  und 
geistigen  Funktionen  des  Kindes,  und  es  ist  daher  wünschens- 
wert, dafi  in  solchen  Jahren  auf  die  Verminderung  seiner 
Leistungsfähigkeit  Rücksicht  genommen  wird.  Abgesehen 
▼on  diesen  beiden  Schwankungsperioden  lassen  sich  noch 
ziemlich  konstante  periodische  Entwicklungsschwankungen 
bei  Schulkindern  nachweisen,  die  von  anderen  Ursachen  ab- 
zuhängen scheinen.  >  So  fanden  Gilbert  und  Scripture  in 
New  Haven  (Connecticut)  typische  Entwicklungsschwankungen 
ftar  zahlreiche  einzelne  körperliche  und  geistige  Funktionen, 
aus  denen  sich  auch  auf  eine  allgemeine  Periodik  der 
körperlichen  Entwicklung  beim  Kinde  schlieBen  läBt^).     So 

abgeschloBBene  Pubertätsentwicklang  zeigten;  sie  werden  zugleich 
dabei  mehr  in  ihrer  Muskelkraft  und  WiderstandBfähigkeit  beeinträch- 
tigt, dagegen  geht  die  Entwicklang  der  Knaben  während  der  Pubertät 
»viel  harmonisoher«  vor  sich;  a.  a.  0.  S.  142. 

^  Vgl.  die  Beilage  1  am  Schloß  des  Buches. 

^  Vgl.  Studies  from  the  Yale  Laboratory  ed.  by  E.  W.  Scriptare. 
n.  1894.  S.40ff. 
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ergibt  sich  z.  B. ,  daß  bei  Kindern  im  9.,  auch  9.  bis  10. 
Lebensjahre,  wiederum  eine  Schwankung  insbesondere  eine 
raschere  Zunahme  einzelner  Funktionen  stattfindet,  man  b^ 
zeichnet  daher  auch  wohl  das  6.  bis  9.  Lebensjahr  als  die  Zeit 
der  gleichmäfiigen  und  schnellen  Entwicklung  und  yon  da 
ab  beginnen  die  Unregelmäfiigkeiten.  In  allen  diesen  Erschei- 
nungen unterscheiden  sich  die  Geschlechter  recht  wesentlich 
voneinander.  Die  Entwicklung  der  Mädchen  eilt  vom  11.  bis 
12.  Jahre  an  der  der  Knaben  voraus,  später  werden  sie  yon 
diesen  überholt.  Das  Maximum  der  Längen  und  Gewichts- 
zunahme eilt  nach  Schmid-Monnards  Messungen  an  Schul- 
kindern in  Halle  a.  S.  bei  Mädchen  dem  bei  Knaben  voraus, 
z.  B.  bei  Mädchen  war  die  höchste  Längenzunahme  mit  12  Jahren 
erreicht,  die  höchste  Gewichtszunahme  mit  14  Jahren,  die 
erstere  bei  Knaben  mit  15,  die  letztere  mit  16— 17  Jahren  i). 
Im  einzelnen  will  ich  auf  die  Entwicklungsschwankungen 
nicht  mehr  eingehen,  sondern  noch  ein  paar  andere  Erschei- 
nungen erwähnen,  die  wahrscheinlich  mit  den  Entwicklung»- 
Schwankungen  zusammenhängen. 

Schon  vorher  wies  ich  daraufhin,  dafi  bei  allen  den 
besprochenen  Erscheinungen  eine  gewisse  Parallelität 
zwischen  körperlicher  und  geistiger  Entwicklung  hervortritt 
Wir  wissen  aber  leider  über  das  Maß  dieser  Parallelität  nicht 
viel  Sicheres;  Untersuchungen  wie  die  von  Allan  Gilbert 
(und  Scripture)2)  an  der  Yale  University  in  Amerika ,  und 
mehrere  neuere,  die  im  allgemeinen  auf  demselben  Plane 
aufgebaut  waren,  zeigen  uns,  daß  auch  in  den  einzelnen 
geistigen  Funktionen  Schwankungen  der  Entwicklung  hervor- 
treten, es  lohnt  sich  jedoch  nicht  recht  die  zahlreichen  »Tests« 


1)  Nach  Banr  a.  a.  0.  S.  13  u.  14. 

^  Allan  Gilbert,  Besearches  on  the  mental  and  physical  develop- 
ment  of  schoolchildren  und  Scriptnre,  Bemarka  on  A.  Gilberts  artide, 
Stndies  of  the  Tale  Psychol.  Lab.  U.  1894.  S.  40ff.  Vgl.  auch  1. 1893.  S.80ff. 


Die  körperliche  a.  geistige  Entwickl.  d.  E^indes  im  allgemeinen.      59 

(PrttfiingBniittel)  zu  yerfolgen,  die  bei  diesen  Arbeiten  an- 
gewandt wurden  (wie  Messung  von  Reaktionszeiten,  Qewichts- 
täusehungeUi  Zeitschätzungen,  Tonhöhensobätzungen  u.  a.), 
weil  wir  aus  so  komplizierten  »Tests«  keinen  sicheren  Bttck- 
«chlnfl  machen  können  auf  die  bei  ihnen  in  Kraft  tretenden 
elementaren  psychischen  Funktionen;  für  diese  allein 
aber  muB  die  Parallelität  aufgestellt  werden. 

Dagegen  erscheint  die  allgemeine  Tatsache  als  gesichert, 
daB  im  Durchschnitt  die  Kinder  mit  besserer  Körperentwiok- 
iong  auch  die  besseren  Sohulleistungen  aufweisen,  und 
ich  selbst  fand,  daB  die  Gedächtnisentwicklung  und  die 
allgemeine  Intelligenz  der  körperlichen  Entwicklung  der 
Kinder  vom  9.  bis  14.  Jahre  parallel  geht.  Dr.  med.  £.  Rietz 
behauptet  sogar,  bei  genügend  zahlreichen  Messimgen  könne 
man  diese  Parallelität  yon  Monat  zu  Monat  bei  den  Kindern 
nachweisen  1). 

Eine  physiologisch-psychologisch  interessante  Ergänzung 
hierzu  bildet  die  Tatsache,  daB  auch  speziell  die  Gehirn- 
ent Wicklung  im  Kindesalter  im  allgemeinen  der  Intelligenz- 
zunahme parallel  zu  gehen  scheint^).  Auf  die  zahlreichen 
hierauf  bezüglichen  Untersuchungen  einzugehen  yerbietet  mir 
der  zar  Verfügung  stehende  Baum,  doch  verweise  ich  Sie 
auf  die  Schriften  von  Rietz,  Dräseke  und  Frau  Hierta  Retzius 
(Himentwicklung  und  Erziehung  [Vortrag,  Stockholm  1904]). 

Bei  der  Untersuchung  der  Entwicklungsschwankungen  hat 
man  zunächst  eine  Erscheinung  genauer  verfolgen  können, 
die  schon  von  früher  her  bekannt  war,  nämlich  die,  daB  das 
gesamte  körperliche  und  geistige  Verhalten  des  Elindes  auch 


1)  Bietz,  Körperentwicklang  und  geistige  Begabung.  Zeiteohr.  für 
SeholgeBundheitspflege.  XIX,  1906.  S.  66ff. 

S)  Vgl.  Jhs.  Drüseke,  Gehirngewicht  and  Intelligenz.  Archiv  für 
Baasen-  nnd  Geseilachaftsbiologie.  m,  1906.  S.  499  ff.  —  DrSaeke  gibt 
eine  ZuBammensteUnng  der  Literatur  zu  dieser  Frage. 
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innerhalb  des  Jahres  gewissen  Schwankungen  nn^'^rliegt. 
Wir  nennen  diese  Erscheinung:  die  »Jahresschwankungen« 
zum  Unterschiede  von  den  »Entwicklungschwankungen«. 

Ob  die  Jahresschwankungen  ausschließlich  Entwicklungs- 
schwankungen sind,  ist  zweifelhaft.  Es  ist  aber  sicher 
daß  Kinder  an  den  Jahresschwankungen  stärker  teilnehmen 
als  Erwachsene.  Infolgedessen  müssen  wir  sie  zum  Teil  als 
Entwicklungserscheinungen  ansehen.  Jahresschwankungen 
sind  sowohl  auf  körperlichem  wie  geistigem  Gebiete  bei  dem 
Kinde  zu  beobachten.  Merkwürdigerweise  gehen  aber  die 
Jahresschwankungen  bei  der  körperlichen  und  geistigen  Ent- 
wicklung nicht  ständig  parallel,  sondern  verlaufen  zum  Teil 
sogar  in  umgekehrter  Richtung.  Im  einzelnen  läßt  sich 
hierüber  folgendes  feststellen. 

^Das  körperliche  Leben  des  Kindes  ist  ein  gesteigertes 
im  Herbst  und  im  Winter,  und  zwar  ist  von  Oktober  bis 
Januar  die  Entwicklung  der  körperlichen  LeistungsfK^''';keit 
des  Kindes,  sein  Wachstum  und  Ernährungszustand  günstig 
und  aufsteigend.  Dann  tritt  ein  Rückgang  ein  im  März 
und  April,  hierauf  kommt  wieder  eine  Periode  der  Zunahme 
bis  Juli.  Solche  Jahresschwankungen  wurden  zuerst  von 
dem  dänischen  Taubstummenlehrer  Mailing -Hansen  nachge- 
wiesen^). Der  Anlaß  dazu  war  ein  zufälliger.  Die  Zog- 
linge  seiner  Anstalt  sollten  zu  einer  anderen  Ernährungsweise 
übergehen  und  Malling-Hansen  versuchte  die  Wirkung  dieser 
neuen  Ernährungsweise  zu  kontrollieren  durch  tägliches 
Wägen  und  Messen  ^sämtlicher  72  Zöglinge  (Knaben)  während 
3  Jahren.  Hierbei  fand  er,  daß  das  Gewicht  und  Wachstum 
der  Zöglinge  das  ganze  Jahr  hindurch  gewissen  periodischen 
Schwankungen  unterworfen   war.     Er   verfolgte    diese  Er- 

^)  Einen  vollständigen  Überblick  über  alle  diese  Messungen  gibt 
das  Werk  von  L.  Hösch-Emst,  Die  körperliche  und  geistige  Entwick- 
lang des  Schulkindes.  I.  Bd.    Leipzig  1906,  Nemnich. 


J 
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scheimu^en  3  Jahre  lang  und  fand,  daß  die  Perioden  in 
gleicher  Weise  wiederkehrten.  Das  Gesamtresultat  seiner 
Messungen  läßt  sich  so  zusammenfassen :  Das  Längenwachs- 
tum der  Kinder  schreitet  am  wenigsten  fort  von  Ende 
August  bis  Ende  November,  es  nimmt  etwas  zu  von  da  bis 
Ende  März,  es  erreicht  sein  Maximum  von  Ende  März  bis 
Mitte  August ;  in  der  Sommerzeit  wachsen  also  die  &nder  am 
meisten.  Ungefähr  umgekehrt  verhält  sich  aber  das  Dicken- 
wachstum (woftlr  wir  mit  einem  etwas  ungenaueren  Aus- 
drucke auch  das  Körpergewicht  setzen  können),  dieses  nimmt 
gerade  in  den  Herbstmonaten  (August  bis  November)  am 
meisten  zu.  Diese  Beobachtungen  kontrollierte  Schmid- 
Monnard  (Arzt  in  Halle  a.  Saale)  an  Hallischen  Yolksschul- 
kindem  und  fand  sie  in  den  Hauptpunkten  bestätigt,  doch 
teilt  er  die  Jahresentwicklung  in  zwei  Perioden  ein ;  fbr  die 
Längenzunahme  findet  er  eine  günstigere  Periode  von  Fe- 
bruar .bis  August,  eine  ungünstige  von  September  bis  Januar; 
für  das  Gewicht:  von  Februar  bis  Juni  Qewichtsstillstand, 
von  Juli  bis  Januar  Gewichtszunahme.  »Dieser  eigentümliche 
Wechsel  von  Längen-  und  Dicken  Wachstum  ist  der  Wachs- 
tumsrhytmus  genannt  worden«  (Hösch-Emst).  Eine  Ergän- 
zung zu  diesen  Beobachtungen  nach  der  psychologischen 
Seite  brachten  Schuyten  in  Antwerpen  und  Lobsien  in 
Kiel.  Beide  untersuchten  die  Muskelkraft  und  das  geistige 
Leben  des  Kindes  während  des  Schuljahres.  Hierbei 
fand  sich,  daß  die  Muskelkraft  beträchtlich  zunimmt  von 
Oktober  bis  Januar.  Sie  geht  dann  zurück  von  Januar  bis 
März.  Sie  steigt  wieder  im  April  und  Juni  und  zwar  nament- 
lich in  der  eigentlichen  Sommerzeit,  sie  fällt  alsdann  wieder 
vom  Juli  bis  September,  also  im  Herbst.  Die  ungünstig- 
sten Monate  für  die  Muskelkraft  sind  für  die  Knaben  der 
Januar  und  März,  für  Mädchen  der  März  und  April.  Merk- 
würdigerweise geht  nun  die  geistige  Entwicklung  des  Kindes 
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während  des  Jahres  ebenfalls  in  Schwankungen  Tor  sich,  die 
zum  Teil  den  erwähnten  körperlichen  parallel  gehen,  zam 
Teij  aber  genau  die  entgegengesetzte  Richtung  ein- 
schlagen. Dieser  Tatbestand  ist  sehr  bedeutungsvoll.  Als 
Prüfstein  ftlr  die  geistige  Entwicklung  verwendet  Schuyten 
die  Eontrolle  der  Konzentration  der  Aufmerksamkeit  des 
Kindes,  Lobsien  verwendet  Gedächtnismessungen  während 
des  ganzen  Jahres. .  Es  finden  nun  die  beiden  Autoren,  daB 
für  die  Konzentration  und  die  Gedächtnistätigkeit  des  Kindes 
die  Zeit  von  Oktober  bis  Januar  eine  besonders  gtLnstige  ist, 
beide  steigen  während  dieser  Zeit ,  beständig.  Von  Januar 
bis  März  dagegen  nehmen  Konzentration  und  Gedächtnis- 
stärke ab.  Bis  dahin  sehen  wir  also  eine  Übereinstimmung 
der  körperlichen  und  geistigen  Leistungen,  von  diesem  Punkte 
aber  scheiden  sie  sich;  Körper-  und  Geistesentwicklung 
nehmen  die  entgegengesetzte  Richtung  an.  Während  näm- 
lich die  Muskelkraft  in  den  Sommermonaten  zunimmt,  nimmt 
die  Gedächtnisleistung  und  die  Konzentration  der  Aufmerk- 
samkeit gleichmäßig  ab,  d.  h.  also,  daß  wahrend  der  Sommer- 
hitze die  Aufmerksamkeit  und  das  Gedächtnis  herabgedrttckt 
wird,  während  die  körperliche  Entwicklung  stärker  wird. 
Der  Körper  entwickelt  sich  im  Sommer  auf  Kosten  des  Geistes, 
oder  um  es  physiologisch  auszudrücken:  Der  Mensch  leistet 
im  Sommer  mehr  Muskel-  als  Gehimarbeit. 

Bisher  habe  ich  wesentlich  die  körperliche  Entwicklung 
des  Kindes  betrachtet,  werfen  wir  noch  einen  Blick  auf  seine 
geistige  Entwicklung  im  allgemeinen. 

Über  die  geistige  Entwicklung  des  Kindes  im  allge- 
meinen können  wir  nicht  viel  sagen,  man  kann  sie  nach 
ihrem  allgemeinen  Wesen  kennzeichnen  und  ihre  Haupt- 
perioden angeben.  Alles  andere  müssen  wir  vorbehalten  für 
die  Behandlung  der  Entwicklung  der  einzelnen  geistigen 
Fähigkeiten  beim  Kinde.    Diese  gibt  uns  natürlich  auch  erst 
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in  die  allgemeine  geistige  Entwicklung  einen  genaueren  Ein- 
blick. Deshalb  will  ich  mich  hier  bei  der  aUgemeinen  Be- 
spreehnng  der  geistigen  Entwicklung  kurz  fassen.  Zunächst 
läBt  sich  wiederum  zeigen,  daß  auch  die  geistige  Ent- 
wicklung des  Kindes  periodisch  yor  sich  geht,  also  ge- 
wissen Schwankungen  unterliegt.  Diese  Schwankungen 
scheinen  sich  im  allgemeinen  mit  denen  der  körperlichen 
Entwicklung  zu  decken,  so  dafi  wir  sagen  können,  das  Jahr 
oder  die  Periode,  in  welcher  die  körperliche  Entwicklung 
des  Kindes  zurück  geht,  pflegt  im  allgemeinen  auch  die 
Periode  der  langsameren  Geistesentwicklung  des  Kindes  zu 
sein,  doch  scheinen  sich  auch  hierbei  gewisse  Abweichungen 
von  der  Parallelilät  herauszustellen.  Als  besonders  ungünstig 
ftr  die  geistige  Entwicklung  ist  das  11.  Jahr  zu  bezeichnen 
und  je  nach  Ländern  und  Rassen  das  12.,  13.  oder  14.  Jahr 
Atr  Mädchen  und  mit  einer  gewissen  Verschiebung  nach  oben 
fbr  Knaben.  Viel  wichtiger  als  die  Angabe  der  Perioden 
der  geistigen  Entwicklung  ist  die  Frage,  worin  eigent- 
lich die  geistige  Entwicklung  des  Kindes  besteht? 
Man  muB  sich  klar  machen,  daß  hier  sehr  yerschiedene  Mög- 
lichkeiten vorliegen;  ich  will  sie  einzeln  aufzählen.  1.  Die 
geistige  Entwicklung  könnte  darin  bestehen,  daß  das  Kind 
anfangs  gewisse  Fähigkeiten  überhaupt  nicht  hat,  welche 
der  Erwachsene  später  etwa  erst  nach  dem  14.  Lebensjahre 
erwirbt;  sodann  könnte  sie  2.  darin  bestehen,  daß  die  Ver- 
teilung der  geistigen  Fähigkeiten  bei  dem  Kinde  eine 
andere  ist,  als  bei  dem  Erwachsenen,  d.  h. :  Manche  Fähig- 
keiten, die  im  Geiste  des  Erwachsenen  dominieren,  könnten 
bei  dem  Kinde  zurücktreten  und  umgekehrt,  bei  dem  Kinde 
könnte  manche  Fähigkeit  dominierend  hervortreten,  die  bei 
dem  Erwachsenen  später  eine  geringere  Rolle  spielt.  Eine 
3.  Möglichkeit  liegt  darin,  daß  die  Qualität,  die  Be- 
schaffenheit gewisser  Geistes  Vorgänge ,   insbesondere  die 
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der  elementaren,  bei  dem  Kinde  eine  vom  Erwacbsenen 
typisch  verschiedene  sein  kann.  Endlich  könnte  noch  eine 
4.  Möglichkeit  die  sein,  daB  nar  die  quantitative  oder 
intensive  Leistungsfähigkeit  des  Kindes  eine  geringere  ist, 
als  bei  dem  Erwachsenen,  so  daß  das  Kind  nur  quantitativ 
weniger  leisten  wttrde,  aber  sich  qualitativ  seiner  Be- 
schaffenheit nach  weniger  von  dem  Erwachsenen  unter- 
schiede. 

Wenn  wir  nun  unsere  Betrachtung  beschränken  auf  das 
schulfähige  Kind,  etwa  vom  7.  Jahre  an,  so  läßt  sich  zu- 
nächst sagen,  daß  der  erstgenannte  Punkt  keinesfalls  zu- 
trifft, d.  h.:  wir  können  keine  geistige  Fähigkeit  bei  dem 
Erwachsenen  nachweisen,  die  das  Kind  nicht  besitzt.  Das 
Kind  besitzt  mit  dem  7.  Lebensjahre  alle  Fähigkeiten  des 
Erwachsenen,  allerdings  manche  in  sehr  viel  schwächerer 
und  unvollkommener  Ausbildung.  Aber  abgesehen  von  diesem 
ersten  Punkte  treffen  alle  andern  genannten  Punkte  zu  und 
ich  will  sie  einzeln  an  Beispielen  erläutern.  Zunächst  ist 
die  Verteilung  der  geistigen  Fähigkeiten  bei  dem  Kinde 
gewissermaßen  eine  andere  als  bei  dem  Erwachsenen.  Wir 
können  das  typisch  verfolgen  durch  die  Gesamtheit  der 
geistigen  Fähigkeiten  des  Kindes.  In  der  Sinneswahr- 
nehmung des  Kindes  scheint  die  Wirksamkeit  der  apper- 
zeptiven  Vorstellungen  in  der  Begel  bei  weitem  über  das 
Perzeptionsmaterial  zu  ttberwiegen,  d.  h.  die  Wahrnehmungen 
des  Kindes  sind  sehr  viel  subjektiver,  als  beim  Erwachsenen. 
Wir  werden  diese  eigentumliche  Subjektivität  der  Kindes- 
wahmehmuogen ,  die  sich  darin  zeigt,  daß  es  das  Wahr- 
genommene gewissermaßen  mit  seinen  Erinnerungs-  und 
Erwartungsvorstellungen  verfälscht  und  subjektiv  färbt,  später 
in  vielen  Einzelheiten  kennen  lernen.  Das  Kind  sieht  in 
viel  höherem  Maße  als  der  Erwachsene  seine  früheren  Er- 
fahrungen beständig  in  die  Dinge  hinein  und  es  kontrolliert 
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sich  bei  der  Wahmehmiuig  viel  weniger  darauf,  was  es 
wahrnimmt^  and  was  es  sich  hinzudenkt,  es  ist  unkritischer 
bei  der  Wahrnehmung  als  der  Erwachsene.  Das  zeigt  sich 
deutlich  bei  den  Experimenten  über  die  Aussagen  und  das 
Lesen  des  Kindes.  Hierbei  sehen  wir,  daB  die  Verfälschung 
der  Wahrnehmung  durch  subjektive  Zutaten  beim  Kinde  um  so 
grOBer  ist,  je  jtlnger  das  Kind  war,  und  daB  sie  gleichmäßig 
abnimmt  mit  den  Jahren.  Dasselbe  zeigt  sich  bei  jedem 
beliebigen  Versuch,  bei  welchem  die  Wahrnehmung  eine 
Bolle  spielt.  Gehen  wir  von  der  Wahmehmungstätigkeit  des 
Kindes  über  zu  der  VorsteUungstätigkeit,  so  zeigen  sich  bei 
dieser  zwei  sehr  namhafte  Unterschiede,  gegenüber  den 
Erwachsenen.  Der  erwachsene  Mensch  denkt  mehr  in 
Worten,  sein  Denken  ist  vorwiegend  stilles  Sprechen.  Sie 
können  das  jederzeit  bei  sich  selbst  beobachten.  Wir  denken 
meist  in  Worten,  das  Kind  denkt  dagegen  viel  mehr  in  an- 
schaulichen Sachvorstellungen  von  individuellem  Charakter, 
das  Denken  in  Worten  tritt  bedeutend  zurück  und  umsomehr, 
je  jünger  die  Kinder  sind.  Das  Kind  kann  auch  in  Worten 
denken,  wie  leicht  durch  Versuche  nachgewiesen  werden 
kann,  ebenso  kann  der  Erwachsene  in  anschaulichen  Sach- 
vorstellungen denken,  aber  die  Verteilung  beider  Arten 
des  Vorstellens  ist  beim  Kinde  und  beim  Erwachsenen 
typisch  eine  andere.  Eine  Folge  hiervon  ist  der  zweite  Unter- 
schied in  der  Verteilung  der  vorstellenden  Tätigkeiten ;  weil 
der  Erwachsene  mehr  in  Worten  denkt,  muB  er  mehr  ab- 
strakt denken  als  das  Kind,  denn  die  Worte  sind  die  eigent- 
lichen Träger  unserer  abstrakten  Vorstellungen.  Unser  ab- 
straktes Denken  ist  hauptsächlich  Denken  in  Worten,  wobei 
der  anschauliche  Vorstellungsinhalt  nur  noch  flüchtig  im  Be- 
wußtsein anklingt.  Beim  Kinde  dagegen  muB  das  Denken 
mehr  konkret  vorstellende  Tätigkeit  sein  und  das  abstrakte 
Denken  muB  zurücktreten.    Das  Kind  vom  6.  bis  14.  Jahre 
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itl  aber  keineswegs  etwa  zur  Bttdung  Yon  Abstraktionen 
nnfiüiig,  wenn  es  oft  abstrakte  Wortbedeutungen  nicht  ver- 
steht, so  ist  das  eine  selbstverständliche  Folge  davon,  daß 
ihm  das  Wissen  nnd  der  Erfahningskreis  nicht  zugänglich 
sind,  ans  dem  die  Abstraktionen  gewonnen  wurden. 

Kne  Folge  von  diesem  sogenannten  Eonkretismus 
des  Kindes  zeigt  sich  in  seinen  Willenshandlungen. 
Weil  das  Kind  vorwiegend  in  Einzelvorstellungen  denkt,  so 
baadelt  es  auch  mehr  auf  Grund  konkreter  einzelner  Zwecke 
oder  Beweggrttnde,  der  Erwachsene  dagegen  handelt  mehr  auf 
Grund  allgemeiner  EntschlieBungen,  oder  nach  Grundsätzen. 
Wnr  werden  später  sehen,  was  das  für  eine  Bedeutung  für 
die  ganze  Organisation  der  Will^istätigkeit  des  Kindes  hat 
Das  mögen  nur  ein  paar  Hinweise  darauf  sein,  daß  die  Ver- 
leihmg  der  geistigen  Vorgänge  beim  Kinde  eme  andere  ist 
ab  beim  Erwachsenen. 

Die  dritte  Möglichkeit  sich  die  geistige  Entwick- 
lung des  Kindes  zu  denken  war  die,  dafi  auch  die  Qua- 
lität, die  Beschaffenheit  iei  geistigen  Vorgänge,  namentlich 
dementarer  geistiger  Vorgänge,  beim  Kinde  eine  andere 
ist  als  beim  Erwachsenen.  Auch  das  läßt  sich  durch  alle 
geistigen  Fähigkeiten  bis  weit  in  die  Schulzeit  hinein  ver- 
legen. Beginnen  wir  bei  den  Sinneswahmehmungen,  und 
zanächst  mit  der  Beschaffenheit  der  durch  passive  Perzeption 
auf  Grund  der  äußeren  Beize  aufgenommenen  Eindrücke,  den 
Empfindungen  und  den  elementaren  Saum-  und  Zeitein- 
drücken,  schon  diese  sind  beim  Kinde  qualitativ  andere  als 
beim  Erwachsenen.  Vor  aUen  Dingen  ist  die  Unterschei- 
dngsfeinheiti)  für  Empfindungsqualitäten  und  Intensitäten 

1)  Ich  sehe  hierbei  ab  von  der  Unterscheidung  Kttlpes  zwischen 
GM^  und  Feinheit  der  Untersehiedsempfindliehkeit  und  beziehe  Fein- 
heit der  Unterscheidung  anf  den  ganzen  Akt  der  Unterscheidung  von 
Empfindungen,  Baum-  und  Zeitverhältnissen.     (Külpe,  Grundriß  der  , 

Psycho!.  1893.  §6  ff.) 
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geringer  als  bei  Erwachsenen,  d.  h.  das  Kind  nnterseheidet 
weniger  Sinnesqnalitäten ,  als  es  der  Erwachsene  vermag. 
Wir  können  das  anf  allen  Gebieten  der  Sinneswahmehmnngen 
nachweisen.  So  hat  man  gezeigt,  daß  das  Kind  im  6.  oder 
7.  Lebensjahre  weniger  FarbentOne,  Farbenstnfen  nnd 
Helligkeiten  nnterseheidet  als  der  Erwachsene.  Die  Eindet 
sehen  gewisse  Unterschiede  gar  nicht,  die  von  nns  leicht 
erkennbar  sind.  Dasselbe  gilt  fttr  das  Gebiet  der  TOne. 
Die  Dentong  solcher  Erscheinungen  ist  freilich  keine  ganz 
einfache.  Möglicherweise  sind  die  Sinnesorgane  des  Kindes 
selbst  fttr  die  Anffassnng  der  feineren  Empfindnngsnnter- 
schiede  nicht  genügend  differenziert.  Doch  kann  auch  mangel- 
hafte Schärfe  der  höheren  bei  der  Unterscheidung  nnd  Ver- 
gleichnng  in  Betracht  kommenden  psychischen  Tätigkeiten  eine 
Mitnrsache  sein.  Dasselbe  läßt  sich  ftir  die  feinere  Auf- 
fassung räumlicher  nnd  namentlich  zeitlicher  Verhältnisse 
nachweisen.  Sowohl  die  unmittelbare  Wahrnehmung  kleinster 
Zeiten  als  das  Verständnis  komplizierterer  zeitlicher  Verhält- 
nisse ist  tmvollkommen,  und  das  letztere  beginnt  beim  EiDde 
überhaupt  sehr  spät  und  entwickelt  sich  langsam.  Wir 
können  nun  femer  zeigen,  daß  die  Sinneswahmehmung  des 
Kindes  auch  in  ihrem  apperzeptiven  Teil  typisch  verschieden 
von  der  des  Erwachsenen  ist.  Sobald  das  Wahrnehmen  des 
Erwachsenen  nicht  bloß  ein  ganz  planloses  Anschauen  ist, 
sondern  irgendwie  absichtlichen  Charakter  trägt  oder  sich 
zur  eigentlichen  Beobachtung  entwickelt,  beobachtet  er  stets 
die  Dinge  nach  gewissen  leitenden  Gesichtspunkten  oder  gar 
nach  bestimmten  Kategorien.  Ich  beobachte  z.  B.  eine  Land- 
schaft daraufhin,  was  fttr  Farben  oder  Bergformationen  in 
ihr  vorherrschen  oder  auch  darauf,  was  sie  fttr  einen  Bild- 
wert fttr  die  photographische  oder  malerische  Wiedergabe 
hat  usf.  In  allen  solchen  Fällen  wenden  wir  bestimmte 
Gesichtspunkte  oder  Kategorien  an  —   ich  nenne   sie  die 

6* 
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»leitenden  Vorstellungen  €  — ,  die  uns  zu  einer  planmäßigen 
Beobachtung  oder  Wahrnehmung  fähig  machen.  Es  läßt  sich 
nun  zeigen,  daß  die  Wahrnehmung  und  Beobachtung  des 
Kindes  andern  Kategorien  folgt,  als  die  des  Erwachsenen, 
(daß  es  für  gewisse  Jahre  der  kindlichen  Entwicklung  typische 
Kategorien  gibt],  während  es  zugleich  zum  Sehen  nach  an- 
deren Kategorien  überhaupt  noch  nicht  befähigt  ist  Wir 
werden  später  sehen,  daß  dies  eine  große  Bedeutung  fbr 
den  Anschauungsunterricht  hat.  (Genaueres  hierüber  Vor- 
lesung 13.) 

•  Der  auffallendste  Unterschied  in  der  Wahrnehmungstätig- 
keit des  Kindes  von  der  des  Erwachsenen  liegt  aber  wohl 
im  allgemeinen  darin,  daß  den  Kindern  etwa  bis  zum 
12.  Jahre,  je  nach  dem  Alter  in  verschiedenem  Maße  die 
Fähigkeit  zur  Zusammenfassung  oder  die  Fähigkeit  zur 
Synthese  des  Einzelnen  zu  Gesamteindrücken  fehlt.  Das 
Kind  haftet  am  Einzelnen,  sein  Zusammenfassen  zum  Ge- 
samtbilde bleibt  hinter  der  Wahrnehmung  der  Einzelheiten 
zurück.  Das  zeigt  sich  bei  jedem  beliebigen  komplizierten 
Wahmehmungsobjekte.  Bei  Bildern  achtet  das  sechsjährige 
Sand  in  der  Regel  noch  gar  nicht  auf  die  dargestellte 
Situation,  es  benennt  und  beschreibt  nur  unzusammenhän- 
gende Einzelheiten.  Es  tritt  das  aber  nicht  nur  bei  kompli- 
zierten Wahmehmungsobjekten,  wie  den  im  Anschauungs- 
unterricht gebräuchlichen  hervor,  sondern  läßt  sich  bis  in 
die  kleinsten  Verhältnisse  und  Einzelheiten  nachweisen. 
So  hat  man  z.  B.  bei  Untersuchungen  über  die  Entwicklung 
des  Augenmaßes  gefunden,  wenn  Punktdistanzen  zu  ver- 
gleichen waren,  daß  sechs-  bis  siebenjährige  Kinder  die 
Distanzen  oft  nicht  vergleichen  können,  weil  ihr  Blick  an  den 
Punkten  haften  bleibt,  sie  sehen  die  Punkte,  machen  aber 
nicht  die  Synthese  der  Punkte  und  des  Dazwischenliegenden 
zur  Raumstrecke,  namentlich  nicht,  sobald  der  Vergleich 
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irgendwie  erschwert  ist,  z.  B.  dadurch,  daB  man  die  Punkte 
in  yerschiedene  Lagen  bringt  und  horizontale  und  vertikale 
Distanz  vergleichen  läSt^).  Dasselbe  zeigt  sich  auch  beim 
Auffassen  von  Gestalten  durch  das  Kind.  Auch  wenn  wir 
dem  Kinde  Figuren  darbieten,  die  einigermaßen  kompliziert 
sind,  kann  man  bemerken,  daB  seine  Auffassung  bei  un- 
zusammenhängenden Einzelheiten  stehen  bleibt.  Dasselbe 
verrät  sich  auch  beim  Zeichnen.  Kinder  lieben  das  Aus- 
wendigzeichnen und  man  hat  ja  neuerdings  das  Auswendig- 
zeichnen  für  den  Zeichenunterricht  der  Schule  als  Methode 
vorgeschlagen.  Hierbei  zeigt  sich  nun  wieder  der  Mangel 
an  Zusammenfassung.  Die  Synthese  der  dargestellten  Einzel- 
heiten ist  sehr  unvollkommen  und  die  Auffassung  des  Kindes 
haftet  an  Einzelheiten  und  gibt  diese  als  solche,  ohne  rechte 
Einreihung  in  die  übrige  Darstellung  wieder^].  Darum  werden 
z.  B.  die  Größenverhältnisse  der  gezeichneten  Objekte  nicht 
in  den  relativen  Maßen  wiedergegeben,  jedes  Objekt  steht 
für  sich  in  einer  (gemäß  der  kindlichen  Auffassung)  ihm 
entsprechenden  Größe  da.  Das  Haften  am  Einzelnen  zeigt 
sich  speziell  darin,  daß  ein  Kind  ein  Haus  mit  einem 
Schlttsselloch  zeichnet  —  das  Schlüsselloch  ist  das  wich- 
tigste — ,  oder  ein  Haus  mit  einer  Steintreppe  oder  ein 
Mädchen  mit  Knüpfen  oder  einen  Mann  mit  einer  Nase  usf 
Dabei  wird  eine  Einzelheit  aus  der  Wahrnehmung  heraus- 
gegriffen und  um  dieses  Details  willen  ist  die  ganze  übrige 
Zeichnung  da,  und  wird  mit  ein  paar  Strichen  angedeutet. 
Oder  es   zeichnet  die  Teile   eines  Trambahnwagens,  eines 

*)  Vgl.  H.  Giering,  Das  Augenmaß  bei  Schulkindern.  Zeitschr.  flir 
Psycho!,  d.  S.  Bd.  39,  und  dazu  die  Ausführungen  von  Benussi,  Archiv 
f.  die  ges.  Psychologie,  Bd.  VI.  Heft  4. 

^  Interessante  Beobachtungen  über  den  Mangel  von  Zasammen- 
fassnng  beim  Kinde  finden  sich  bei  G.  Kerschensteiner,  Die  Entwick- 
lang der  zeichnerischen  Begabnng,  München  1906,  z.  B.  Tafel  72  bis 
76,  83. 
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Haufles,  einer  Kirche  nozuBammenhängend  DebeoeiBander 
(Eerschensteiner).  Man  könnte  das  noch  durch  mancherlei 
andere  Beobachtongsbeispiele  ans  dem  Eindesleben  belegen. 
Ich  will  mich  jedoch  nicht  zu  lange  bei  diesem  Punkte  auf- 
halten. 

Eine  gewisse  Parallele  zu  diesem  Mangel  an  Synthese  in 
den  Sinneswahrnehmungen  des  Elindes  finden  wir  auch 
in  seinen  Willensimpulsen.  Die  Impulse  zu  äuBeren 
Handlungen  sind  anfangs  beim  Kinde  isolierte  Einzelimpulse, 
während  der  Erwachsene  fast  immer  in  Qesamtimpulsen 
handelt. 

Einen  Blick  möchte  ich  noch  werfen  auf  die  quanti- 
tative oder  intensiye  Leistungsfähigkeit  des  Kindes, 
durch  welche  speziell  die  quantitative  Entwicklungszunahme 
oder  Vervollkonmunung  seiner  Leistungsfähigkeit  gekenn- 
zeichnet wird.  Wir  können  zunächst  zeigen,  daß  das 
Kind  auf  allen  Gebieten  der  geistigen  und  körperlichen 
Tätigkeit  quantitativ  weniger  leistet  als  der  Er- 
wachsene. Es  gibt  keine  Art  von  geistiger  und  körper- 
licher Tätigkeit,  in  der  der  Erwachsene  nicht  bei  weitem 
mehr  leisten  kann,  als  das  Kind  in  den  Jahren  der  Yolks- 
schulstufe.  Das  zeigt  sich  äußerlich  darin,  dafi  das  Kind 
bei  allen  Arbeiten  mehr  ermüdet,  als  der  Erwachsene,  und 
daß  der  Ermüdungsgrad  beim  Kinde  bei  gleicher  Tätigkeit 
um  so  größer  ist,  je  jünger  das  Kind  ist.  Man  könnte  viel- 
leicht geneigt  sein,  das  zu  bezweifeln  für  manche  Tätig- 
keiten, die  dem  Kinde  geläufiger  zu  sein  scheinen,  als  dem 
Erwachsenen,  und  man  hat  das  z.  B.  bezweifelt  für  das 
mechanische  Lernen.  Man  pflegt  zu  behaupten,  das  Kind 
lerne  leichter  mechanisch,  z.  B.  rein  sinnlose  Stoffe,  wie 
Vokabeln,  Jahreszahlen,  als  der  Erwachsene.  Allein  ich 
habe  durch  Versuche  nachgewiesen,  daß  das  beim  Erwach- 
senen nur  Übungsverlust  ist.    Der  Erwachsene  pflegt  sein 
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mechanisches  Gedächtnis  nicht  mehr  viel  zu  benutzen,  weil 
er  es  in  der  Regel  durch  logisches  Merken  ersetzt.  Wenn 
der  Erwachsene  sich  aber  wieder  einübt  im  mechanischen 
Lernen,  so  bringt  er  es  zn  weit  größerer  Leistung ,  als  das 
Kind.  Er  ist  imstande  seine  Leistung  auf  das  fiinf-  bis  sechs- 
fache, unter  Umständen  auf  das  zehnfache  zu  steigern,  als 
Kinder  in  den  Jahren,  in  denen  das  mechanische  Gedächt- 
nis nach  der  herkömmlichen  Auffassung  am  besten  zu  arbeiten 
scheint  ^). 

Das  sind  Belege  dafttr,  daß  auf  allen  Gebieten  des 
geistigen  Lebens  intensiv  und  quantitativ  die  geistige  Lei- 
stungsfähigkeit des  Kindes  hinter  der  des  Erwachsenen  zu- 
rttcksteht'). 

Damit  haben  wir  die  Entwicklung  des  Kindes  in  körper- 
licher und  geistiger  Hinsicht  im  allgemeinen  verfolgt  und 
ich  gehe  nunmehr  zu  den  Untersuchungen  über  die  Ent- 
wicklung der  einzelnen  geistigen  Fähigkeiten  des  Kindes 
ttber. 


1)  Vgl  Ebert  und  Menmann,  Einige  Grundfragen  der  Pfjohologie 
der  Übnngsphänomene  usw.    Leipzig  1904,  Engelmann. 

^  Eine  Ausnahme  scheint  nur  das  Haften  mancher  Eindrücke  beim 
Kinde  zn  machen.  Vgl.  dazu  die  späteren  AnsfHhrungen  ttber  die  Ent- 
wicklung des  kindlichen  Gedächtnisses. 


Vierte  Vorlesung. 

Die  Entwicklimg  der  einzelneii  geistigen  FShigkeiten 

beim  Kinde. 

Meine  Herren! 

Ich  hatte  den  Yorigen  Punkt,  die  allgemeine  Betrach- 
tang der  körperlichen  und  geistigen  Entwicklung  des  Kindes 
etwas  kürzer  dargestellt,  weil  uns  auf  diesem  Qebiete  noch 
sehr  viel  zu  tun  übrig  bleibt.  Viel  genauer  als  den  allge- 
meinen Gang  und  das  Wesen  der  Entwicklung  des  Kindes 
hat  die  neuere  Forschung  unsere  nächste  Frage  behandelt: 
wie  sich  die  einzelnen  geistigen  Fähigkeiten  beim 
Kinde  entwickeln.  Die  Ursache  dafAf  liegt  darin,  daB 
wir  einerseits  diese  spezielleren  Probleme  der  kindlichen 
Entwicklung  leichter  mit  dem  Experiment  angreifen  können, 
sodann  darin,  daB  der  Nachweis  der  Entwicklung  einiger 
dieser  Geistesfähigkeiten  von  gröBter  didaktischer  Wichtig- 
keit ist  und  naturgemäB  sehr  früh  das  Interesse  der  experi- 
mentellen Forschung  erwecken  muBte,  endlich  hat  uns  auf 
diesem  Gebiete  die  experimentelle  Psychologie  am  meisten 
Yorgearbeitet. 

Wir  müBten  nun  zunächst  den  Begriff  der  geistigen 
Fähigkeit  feststellen,  um  genau  zu  wissen^  was  wir  hier 
zu  untersuchen  haben.  Die  Bestimmung  dieses  Begriffes  ist 
nicht  ganz  einfach.  Zunächst  dürfen  wir  bei  dem  Worte 
geistige  Fähigkeiten  nicht  an  die  »Vermögen«  der  älteren 
Yermögenspsychologie  denken,  welche  getrennte,  der  Seele 
anhaftende  Kräfte  oder  Vermögen  annahm.    Sodann  haben 
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wir  za  beachten,  daB  es  ftlr  die  rein  psychologische  Be- 
trachtang des  Kindes  eigentlich  keine  geistigen  Fähigkeiten 
gibt.  Der  Psychologe  spricht  nnr  von  Klassen  oder  Gruppen 
geistiger  Vorgänge  oder  BewnBtseinsYorgänge.  Von  geisti- 
gen Fähigkeiten  sprechen  wir  erst,  wenn  wir  die  psychi- 
schen Vorgänge  im  Dienste  irgendeiner  Leistung  betrachten. 
So  ist  z.  B.  das  Qedäehtnis  die  Fähigkeit,  die  psychische 
Leistung  des  Behaltens  und  Beproduzierens  früherer  Ein- 
drücke auszuüben,  das  was  dieser  Fähigkeit  des  Gedächt- 
nisses zugrunde  liegt,  sind  vom  psychologischen  Gesich&- 
punkte  aus  die  Vorgänge  der  Assoziation  und  Reproduktion 
der  Vorstellungen.  Sodann  klingt  bei  dem  Begriff  der  psy- 
chischen Fähigkeit  der  Nebengedanke  mit  an,  daß  Fähig- 
keiten immer  in  einem  bestimmten  Grade  oder  Maße  vor- 
banden  sind,  als  solche  treten  sie  aber  nur  in  Individuen 
auf;  der  Begriff  der  geistigen  Fähigkeit  hat  daher  zugleich 
die  Nebenbedeutung  der  individuellen  Fähigkeit. 

Es  ist  nun  eine  Hauptaufgabe  in  der  Untersuchung  der 
Entwicklung  der  einzelnen  geistigen  Fähigkeiten  beim  Kinde, 
daß  wir  nicht  nur  die  komplizierten  Fähigkeiten  in  ihrer 
Entwicklung  verfolgen,  sondern  auch  ihre  elementaren  Grund- 
lagen in  den  psychischen  Vorgängen,  aus  deren  Zusammen- 
wirken sich  die  empirisch  nachweisbaren  Fähigkeiten  zu- 
sammensetzen. 

'  Wir  bedürfen  hierzu  einer  Einteilung  der  geistigen 
Fähigkeiten,  damit  wir  wissen,  was  wir  in  seiner  Ent- 
wicklung zu  untersuchen  haben.  Diese  Einteilung  entlehnea 
wir  zum  Teil  der  gegenwärtigen  Psychologie,  wir  werden 
aber  zugleich  die  üblichen  psychologischen  E^lassifikationen 
der  geistigen  Fähigkeiten  durch  einige  Gesichtspunkte  er- 
gänzen, welche  durch  die  besondere  Natur  unseres  Gegen- 
standes: der  Entwicklung  des  Kindes,  geboten  erscheinen. 

Wir    unterscheiden    zunächst    sogenannte    allgemeine 
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Fähigkeiten,  die  sich  bei  jeder  einzelnen  geistigen  Arbeit 
mit  betätigen  nnd  die  auf  allgemeinen  Eigenschaften  uid 
Bedingungen  aller  geistigen  Vorgänge  beruhen  und  spe«- 
zielle  oder  qualitativ  bestimmte  geistige  Fähigkeiten, 
die  sich  immer  nur  an  bestimmten  Arten  von  Bewußtseins- 
inhalten betätigen..  Als  allgemeine  Eigenschaften  des  Be- 
wußtseins bezeichnen  wir  die  Aufmerksamkeit,  die  Anpassung 
an  geistige  Arbeit,  die  Einstellung  auf  geistige  Arbeit,  die 
Veränderung  geistiger  Vorgänge  durch  Übung  und  (Gewöh- 
nung oder  die  in  gewissem  Maße  entgegengesetzte  Verände- 
rung derselben  durch  Übungsverlust  und  Abgewöhnung,  femer 
ihre  Veränderung  durch  Ermüdung,  Erschöpfung  und  die 
günstige  oder  ungünstige  psychophysische  Disposition  eines 
Individuums.  Alle  geistigen  Vorgänge:  Sinneswahrnehmungen, 
Gedächtnis,  Phantasie,  Geftlhls-  und  Willenshandlungen  sind 
diesen  allgemeinen  Bedingungen  unterworfen  oder,  was  das- 
selbe sagen  will,  sie  stehen  unter  dem  Einfluß  dieser  all- 
gemeinen Eigenschaften  des  Bewußtseins.  Ihnen  entsprechen 
ebenso  viele  geistige  Fähigkeiten  eines  Individuums,  wie  die 
Fähigkeit,  aufmerksam  zu  sein,  sich  an  eine  geistige  Arbeit 
mehr  oder  weniger  schnell  anzupassen,  die  Fähigkeit,  sich 
den  mannigfaltigen  Einflüssen  der  Übung,  Gewöhnung  und 
Ermüdung  hinzugeben  oder  ihnen  Widerstand  zu  leisten  usf. 

Neben  diesen  allgemeinen  geistigen  Fähigkeiten  nehmen 
wir  die  große  Gruppe  spezieller  Fähigkeiten  in  dem  Sinne 
der  Klassifikation  der  gegenwärtigen  Psychologie  an  und 
fügen  zu  ihnen  mit  Bücksicht  auf  die  Entwicklung  des 
Kindes  einiges  hinzu,  was  die  allgemeine  Psychologie  sel- 
tener zu  behandeln  pflegt,  wie  z.  B.  die  sprachlichen  und 
motorischen  (technischen)  Fähigkeiten  des  Kindes. 

Die  elementarste  Fähigkeit,  die  wir  bei  der  Entwicklung 
des  Kindes  in  Betracht  zu  ziehen  haben,  ist  seine  Sinnes- 
wahrnehmung oder  Anschauung.   Die  Leistungen  unserer 
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Sinneswahrnehmangen  beruhen  wieder  anf  mehreren  Partial- 
fähigkeiten,  wie  der  Sinnesempfindlichkeit  (und  ihrer  Baaig 
in  den  Sinnesorganen,  der  Sinnesschärfe),  der  sinnlichen 
Unterscheidnngsfeinheit  ,nnd  der  apperzipierenden  Beobach- 
tung oder  »Anffassongt.  Im  Anschluß  an  diese  werden  wir 
die  Entwicklung  der  Vors  teil  nngstätigkeit  im  engeren 
Sinne  betrachten.  Bei  dieser  unterscheiden  wir  wieder  die 
Untersuchung  des  eigentümlichen  Charakters  der  kind- 
lichen Vorstellungen  im  Unterschiede  von  den  Vorstel- 
lungen des  erwachsenen  Menschen,  femer  die  Frage  nach 
dem  in  bestimmten  Jahren  vorherrschenden  Inhalt  der  Vor- 
stellungen des  Kindes  oder  den  herrschenden  Vorstellungs- 
kreisen; sodann  rechnen  wir  dazu  das  Problem  der  Er- 
innerung und  des  Arbeitens  mit  ErinnerungSYorstellungen, 
femer  die  Phantasie  oder  das  Arbeiten  mit  Phantasievor- 
stellungen, femer  das  Gedächtnis  und  das  Behalten  und 
Beproduzieren  der  Vorstellungen  und  speziell  das  reprodu- 
zierende Hersagen  und  Aufsagen;  endlich  das  beziehende 
Denken  oder  Urteilen  und  die  Entwicklung  des  Ab- 
straktionsvermögens und  des  Denkens  in  abstrakten 
Wortbedeutungen.  Daneben  haben  wir  aus  didaktischen 
Gründen  besonders  zu  berücksichtigen  die  Entwicklung  der 
kindlichen  Sprache  nach  ihren  verschiedenen  Seiten:  der 
eigentlichen  Sprechfähigkeit,  des  Satzbaues,  der  Stilentwick- 
lung und  des  Gedankenausdmcks  im  allgemeinen. 

*  Alles  das  macht  im  groBen  und  ganzen  die  intellek- 
tuelle Seite  des  kindlichen  Geistes  aus.  AuBer  dieser 
verfolgen  wir  natürlich  auch  noch  die  Entwicklung  der  Ge- 
mütsbewegungen und  der  Willenshandlungen  nach 
ihrer  rein  psychologischen  Seite,  wobei  wir  den  Willen  zu- 
gleich nach  der  Entwicklung  seiner  motorischen  Basis,  der 
Bewegungsvorgänge  untersuchen  müssen.  Endlich  haben 
wir  die  Entwicklung  der  auf  dem  Gmnde  des  Gefähls-  und 
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Willenslebens  beruhenden  Urteile  zu  behandeln:  der  Wert- 
urteile in  praktischer,  ethischer,  religiöser  und  ästhetischer 
Hinsicht. 

Die  Entwicklung  einiger  spezieller  technischer  Fertigkeiten 
betrachten  wir  am  besten  später  in  dem  didaktischen  Teil 
bei  Gelegenheit  der  Besprechung  der  Methodik  einiger  Unter- 
*^  richtsfächer. 

Der  beschränkte  Kaum  verbietet  es  mir  leider,  auf  alle 
diese  Punkte  mit  der  gleichen  Ausführlichkeit  einzugehen, 
um  so  mehr,  als  wir  bei  jedem  einzelnen  Punkte  auch  in 
ausführlicher  Weise  auf  die  experimentelle.n  Methoden 
achten  müssen,  mit  deren  Hilfe  die  Entwicklung  dieser 
einzelnen  Fähigkeiten  nachgewiesen  wird.  Ich  greife  des- 
halb die  für  die  pädagogische  Praxis  wichtigsten  Punkte 
heraus,  nämlich  die  Entwicklung  der  Aufmerksamkeit,  der 
Sinneswahmehmung  und  Anschauung,  des  Gedächtnisses  und 
der  Yorstellungstätigkeit,  des  Gemüts-  und  Willenslebens, 
und  werfe  auf  die  übrigen  Punkte  nur  einen  kurzen  Blick. 
Im  allgemeinen  ist  zu  allen  Untersuchungen  über  diese  Punkte 
zu  bemerken,  daß  das  Kind  vor  der  Schulzeit  viel  mehr 
untersucht  worden  ist  als  das  schulfähige  Kind.  In  vieler 
Beziehung  ist  unsere  Kenntnis  der  geistigen  Entwicklung 
Schulkindes  noch  recht  lückenhaft. 

Betrachten  wir  also  zuerst  die  Entwicklung  der  Auf- 
merksamkeit des  Kindes.  Jeder  Lehrer  weiß,  was  für 
eine  fundamentale  Bedeutung  für  alle  und  jede  Arbeit  des 
Sandes  seine  Aufmerksamkeit  hat.  Die  Pädagogen  aller 
Zeiten  haben  sich  deshalb  um  die  Ausbildung  und  Diszipli- 
nierung dieser  Fähigkeit  bemüht.  Pestalozzi  ersann  die 
Methode,  das  Kind  zu  einer  gesteigerten  Intensität  der  Kon- 
zentration dadurch  anzuleiten,  daß  er  gleichzeitig  mehrere 
Beschäftigungen  ausführen  ließ.  So  ließ  er  die  Kinder 
eine  einfache  Handarbeit  ausführen,  während   sie  zugleich 
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lernten  oder  beim  Nachspreehen  einen  Finger  fixieren. 
Herbart  bemühte  sich  nm  die  Analyse  des  Anfmerksam- 
keitsznstandes  und  bildete  n.  a.  die  Lehre  von  der  willkttrlichen 
nnd  nnwillkttrlichen  Aufmerksamkeit  ans,  auf  deren  didakti- 
sche Bedeutung  wir  nachher  ausführlich  zurückkommen  werden. 
Fröbel  suchte  Yor  allem  der  natürlichen  Kichtung  der  Auf- 
merksamkeit des  Kindes  auf  Sinneseindrttcke  und  auf  die  Be- 
tätigung seiner  Hände  mit  seinen  elementaren  Methoden  und 
Lehrmitteln  zu  Hilfe  zu  kommen.  Aber  keinem  der  alten 
Pädagogen  ist  es  gelungen,  die  typischen  Eigen- 
schaften der  kindlichen  Aufmerksamkeit  in  den  yer- 
schiedenen  Jahren  der  Entwicklung  des  Kindes  genauer 
zu  analysieren,  obgleich  doch  hierin  die  Basis  und 
der  einzig  mögliche  Anhaltspunkt  einer  systemati- 
schen Pflege  und  Disziplinierung  der  Aufmerksam- 
keit liegt.  Erst  die  experimentelle  Untersuchung  der 
Aufmerksamkeit  hat  uns  in  diesem  Punkte  eine  früher  un- 
geahnte Fülle  interessanter  Tatsachen  erschlossen  und  uns 
namentlich  die  tiefgreifenden  individuellen  Differenzen  der 
Aufmerksamkeit  der  einzelnen  Kinder  und  ihren  eigentüm- 
lichen Entwicklungsgang  gezeigt. 

•  Werfen  wir,  um  diese  Untersuchungen  zu  verstehen,  zuerst 
einen  Blick  auf  das  allgemeine  Wesen  des  Aufmerk- 
samkeitsprozesses, wie  es  die  rein  psychologische  Ana- 
lyse am  erwachsenen  Menschen  bestimmt.  Durch  diese  ge- 
winnen wir  einen  genaueren  Begriff  der  Aufmerksamkeit  und 
einen  Einblick  in  die  Bedingungen  und  Eigenschaften  des 
Aufmerksamkeitszustandes  und  seine  individuellen  Variatio- 
nen. Auch  der  Begriff  der  Aufmerksamkeit  bezeichnet 
eigentlich  eine  individuelle  Leistung,  der  ein  eigenartiger 
Gesamtzustand  des  Bewußtseins  zugrunde  liegt  (der  Auf- 
merksamkeitszustand des  Indivic^uums).  Wenn  dieser  Zustand 
gewisse  Ziele  unserer  intellektuellen  Tätigkeit  herbeizuführen 
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hilft,  nennen  wir  ihn  die  Leistung  der  Aufmerksamkeit 
(Konzentration),  wenn  wir  ihn  bei  verschiedenen  Individuen 
vergleichen  mit  Rücksicht  auf  eine  aus  ihm  resultierende 
intellektuelle  Leistung,  nennen  wir  ihn  die  Fähigkeit  des 
Aufmerksamseins  (Aufmerkens).  Die  psychologische  Analyse 
zeigt  uns  nun,  daB  der  Aufmerksamkeitszustand  eine  sehr 
zusammengesetzte  Bewußtseinserscheinung  ist,  die  wiederum 
in  einzeloen  Fällen  sehr  variieren  kann  in  ihrer  Zusammen- 
setzung aus  elementaren  Vorgängen.  Was  ist  aber  der  Kern, 
das  Grundphänomen  der  Aufmerksamkeit?  Darttber  gehen 
die  Meinungen  der  Psychologen  weit  auseinander.  Man  pflegt 
wohl  den  Aufmerksamkeitszustand  ganz  allgemein  zu  be- 
zeichnen als  einen  Zustand  gesteigerter  Betätigung 
der  psychophysischen  Energie  in  intellektueller 
Richtung.  Je  aufmerksamer  wir  sind,  desto  mehr  Geistes- 
energie entfalten  wir  in  unserer  intellektuellen  Tätigkeit,  im 
Vorstellen,  Denken,  Wahrnehmen  usf.  Aber  damit  ist  die 
Aufmerksamkeit  noch  sehr  unvollkommen  bezeichnet.  Wir 
mttssen  sogleich  einen  zweiten  Punkt  hinzufügen,  durch  den 
wir  heutzutage  den  Zustand  der  Aufmerksamkeit  inbesondere 
kennzeichnen.  Es  stellt  sich  nämlich  als  unmittelbare  Be- 
gleit- und  Folgeerscheinung  einer  gesteigerten  Hinwendung 
der  psychischen  Energie  auf  bestimmte  einzelne  Bewufit- 
seinstätigkeiten,  eine  eigentttmliche  Hemmung  aller  übrigen 
ein.  Daraus  ergibt  sich  die  Grunderscheinung  des  Auf- 
merksamkeitsvorganges: In  dem  Mafie,  als  einige  bestimmte 
Bewußtseinsinbalte  oder  Tätigkeiten  in  den  Aufmerksamkeits- 
zustand geraten,  haben  diese  höhere  Klarheit,  höheren  Be- 
wußtseinsgrad ,  werden  vorübergehend  der  Mittelpunkt  des 
ganzen  psychischen  Lebens  —  sie  bestimmen  den  Gang  der 
herrschenden  Vorstellungen,  an  sie  knüpfen  alle  Gefühle  und 
Willensregungen  an  und  das  ganze  geistige  Leben  erscheint 
um  sie  gruppiert  —  während  in  demselben  Maße  der  übrige 
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BewnBtseinBmlialt  in  niederem  Grade  bewoBt  ist  and  seinen 
EinflnB  anf  den  Ghmg  der  psyehischen  Tätigkeit  verliert. 
HieranB  ergeben  sich  zunächst  drei  Hanpteigenschaften  des 
Anfmerksamkeitszastandes:  die  Anfmerksamkeit  hat  stets  eine 
gewisse  Intensität  (die  Intensität  der  »Konzentration«),  sie 
macht  ihren  Grad  oder  ihre  Höhe  ans;  und  eine  gewisse 
Yerbreitnng  (oder  einen  Umfang),  sie  wird  bestimmt  durch 
die  Anzahl  der  Inhalte,  die  gleichzeitig  aufmerksam  erfaSt 
werden,  oder  der  Tätigkeiten,  die  gleichzeitig  rerrichtet  wer- 
den können,  ohne  sich  zu  stören.  Ans  der  erwähnten  Grund- 
erscheinung  ergibt  sich  femer  für  diese  beiden  Eigenschaften  ein 
eigentQmliches  WechseL^erhältnis  von  Konzentration  oder 
Intensität  und  Distribution  oder  Verteilung  (Extensität)  in  der 
Entfaltung  der  geistigen  Energie  bei  intellektueller  Tätigkeit; 
d.h.  je  intensiver  die  geistige  Energie  sich  in  bestimmter  Rieh* 
tung  betätigt,  desto  geringer  ist  ihre  Verteilung,  desto  geringer 
ist  der  Kreis  von  Objekten  (oder  Tätigkeiten),  mit  dem  wir 
uns  gleichzeitig  beschäftigen.  Und  umgekehrt,  je  größer  der 
Kreis  von  Objekten  (oder  Tätigkeiten)  wird,  an  welchem 
sich  die  geistige  Energie  betätigt,  desto  geringer  wird  die 
Intensität  der  Konzentration,  welche  wir  dem  Einzelnen 
zuwenden.  Wir  drttcken  das  auch  kurz  so  aus:  die  Kon- 
zentration und  die  Distribution  der  Aufmerksamkeit  stehen 
im  umgekehrten  Verhältnis  zueinander^).  Je  mehr  die  Kon- 
zentration zunimmt,  desto  geringer  ist  das  Maß  der  Verteilung 
der  Aufmerksamkeit  oder  ihrer  Ausbreitung,  desto  weniger 
Dinge  können  wir  gleichzeitig  aufmerksam  erfassen,  desto 
mehr  wird  unser  inneres  Blickfeld  eingeschränkt.  Umgekehrt, 
je  größer  die  Ausbreitung  der  Aufmerksamkeit  und  die  An- 
zahl der  gleichzeitig  aufmerksam  erfaßten  Objekte  ist,  desto 
geringer  ist  ihre  auf  das  Einzelne  gerichtete  Intensität.   Jenen 

1)  Die  Ausdrücke  Konzentration  und  Distribution  hat  zuerst  Kttlpe 
in.  dieser  Weise  gegenübergestellt. 
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vermehrten  Aufwand  an  psychophysischer  Energie,  der  sieh  an 
bestimmten  Bewußtseinsinhalten  z.  B.  Vorstellungen  exklusiv 
betätigt,  und  die  Erscheinung,  daß  um  diese  Vorstellungen  sich 
das  ganze  innere  Leben  dreht,  indem  Vorstellungen,  Gefühle 
und  Willenshandlungen  in  den  Dienst  der  »aufmerksamen« 
Vorstellungen  treten,  bezeichne  ich  als  das  Grundphänomen 
der  Aufmerksamkeit,  dieses  Verhältnis  von  Konzentration  und 
Verteilung  als  die  Eigenschaft,  durch  welche  sich  der  Aufmerk, 
samkeitszustand  als  solcher  ganz  besonders  charakterisiert 
Aber  wir  bestimmen  heutzutage  den  Aufmerksamkeitszustand 
noch  weiter  durch  eine  große  Menge  anderer  Merkmale. 
Zunächst  sagen  wir,  daß  die  Vorstellungen  oder  Wahrneh- 
mungen, auf  welche  sich  die  Aufmerksamkeit  richtet,  relativ 
deutlich  und  klar  sind,  daß  sie  leicht  Assoziationen  oder 
Verbindungen  mit  anderen  Vorstellungen  eingehen  und  einen 
bestimmenden  Einfluß  gewinnen  auf  den  Vorstellungsverlauf 
oder  die  Reproduktion.  Diejenige  Vorstellung,  auf  welche 
sich  die  Aufmerksamkeit  richtet,  assoziiert  sich  leicht  mit 
andern  Vorstellungen  und  gewinnt  einen  großen  Einfluß  auf 
den  Zusammenhang  mit  den  übrigen  Vorstellungen.  Dadurch 
erklärt  sich,  daß  unser  Vorstellen  und  unser  Nachdenken  über- 
haupt einen  planmäßigen  Verlauf  nehmen  kann.  Wir  fixieren 
uns  dabei  gewissermaßen  auf  eine  Hauptvorstellung,  die  wir  als 
Ziel  unseres  Denkens  auffassen,  und  diese  bestimmt  infolge 
der  Fixation  im  Bewußtsein  den  Verlauf  der  Reproduktionen. 
Daher  werden  die  neu  auftretenden  Vorstellungen  in  der  Re- 
produktion mehr  oder  weniger  Zusammenhang  zeigen  mit  der 
von  unserer  Aufmerksamkeit  fixierten  Zielvorstellung.  Wundt 
bezeichnet  die  von  der  Aufmerksamkeit  fixierte  Vorstellung 
als  im  Blickpunkt,  die  übrigen  gleichzeitig  bewußten  als  im 
Blickfelde  des  Bewußtseins  stehend.  Andererseits  sind  nun 
die  Vorstellungen  oder  Sinneseindrücke,  auf  welche  die 
Aufmerksamkeit  sich  nicht  richtet,  im  sogenannten  Hem- 
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mangszustand.  Wir  nennen  diese  Yorstellnngen  oder 
Sinneseindrücke  »gehemmt«,  oder  wir  sagen,  sie  bleiben 
»nnbemerkt«.  Wir  können  beobaehten,  daß  Vorstellangen, 
die  zwar  im  Bewußtsein  sind,  auf  die  sich  aber  unsere  Auf- 
merksamkeit nicht  richtet,  keine  oder  nur  schwache  Asso- 
ziationen eingehen,  und  daß  sie  den  Verlauf  der  Reproduk- 
tionen nur  sehr  wenig  oder  gar  nicht  beeinflussen.  Ein 
Beispiel  aus  der  täglichen  Erfahrung  möge  das  erläutern. 
Wenn  wir  uns  recht  intensiv  mit  einem  Gedankengang  be- 
schäftigen, so  können  draußen  auf  der  Straße  Qeräusche 
entstehen,  die  große  Stärke  haben,  ohne  von  uns  wahrge- 
nommen zu  werden.  Dadurch,  daß  wir  unsere  Aufmerksam- 
keit auf  unseren  Gedankengang  hinlenken,  werden  jene  Ge- 
räuschßmpfindungen  gehemmt,  sie  werden  nicht  Gegenstand 
des  Bemerkens,  sie  gewinnen  keinen  Einfluß  auf  unsere  Ge- 
danken, diese  gehen  gewissermaßen  ihren  eigenen  Weg; 
aber  sie  können  jederzeit  zu  bemerkten  werden,  das  Ge- 
räusch kann  sich  vordrängen,  beachtet  werden,  und  in  diesem 
Augenblick  gruppiert  sich  unser  ganzes  Innenleben  vor- 
übergehend um  das  Geräusch.  So  ist  das  von  der  Aufmerk- 
samkeit Beachtete  stets  der  Zentralpnnkt  unseres  Bewußt- 
seins, an  den  alles  anknüpft  (Vorstellungen,  Geftlhle  und 
Willenshandlungen]  und  dem  alle  psychophysische  Energie 
dienstbar  gemacht  wird.  Wir  bestimmen  aber  femer  den 
Anfmerksamkeitsznstand  noch  durch  weitere  Hilfsbegriffe. 
Einmal  durch  die  Art  und  Weise,  wie  der  Zustand  der  Auf- 
merksamkeit herbeigeführt  oder  unterhalten  wird.  Dies 
geschieht  entweder  durch  Vorsatz,  dann  sprechen  wir  von 
willkürlicher  Aufmerksamkeit,  oder  sie  kann  passiv  herbei- 
geftlhrt  und  unterhalten  werden,  z.B.  durch  lebhafte  Eindrücke, 
dann  sprechen  wir  von  unwillkürlicher  Aufmerksamkeit^). 

1)  Daneben  unterscheidet  Th.  Ribot  noch  eine  attention  spontan6e 
ou  naturelle  nnd  yolontaire  on  artificielle,  die  spontane  Aufmerksam- 
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Ferner  machen  wir  einen  unterschied  zwischen  sinn- 
licher oder  nach  anSen  gerichteter  nnd  intellektneller 
oder  innerlich  gerichteter  Aufmerksamkeit.  Von  sinnlicher 
Aufmerksamkeit  sprechen  wir,  wenn  sich  die  Aufmerksam- 
keit auf  Gegenstände  der  Sinneswahmehmung  richtet,  von 
intellektueller,  wenn  sie  als  der  »yorstellungsleitende  Wille« 
auftritt.  Will  man  konsequent  sein  und  überhaupt  die  Ver- 
schiedenheit der  Sichtung  der  Aufmerksamkeit  zu  einem 
Einteilungsgrunde  der  Aufmerksamkeitszustände  machen,  so 
muB  daneben  noch  von  emotionaler  und  voluntionaler  Auf- 
merksamkeit  gesprochen  werden,  denn  unsre  Aufmerksam- 
keit kann  sich  ebensogut  auf  Willenshandlungen  und  Gefühle 
richten  und  es  ist  ein  bloßes  theoretisches  Vorurteil,  wenn 
das  Yon  manchen  Psychologen  geleugnet  wird.  Sie  können 
sich  jederzeit  selbst  davon  überzeugen,  daß  wir  unsre  Ge- 
fühle einer  analysierenden  Beobachtung  zu  unterziehen  ver- 
mögen, wie  jeden  anderen  Bewußtseinszustand,  dann  richtet 
sich  die  analysierende  Aufmerksamkeit  auf  das  Gefühl.  End- 
lich muß  man  unter  dem  gleichen  Gesichtspunkt  noch 
innerhalb  der  zuerst  genannten  »sinnlichen«  Aufmerksamkeit 
unterscheiden  zwischen  sensorischer  und  motorischer,  je  nach- 
dem, ob  wir  sie  auf  Sinnesein  drücke  oder  »Bewegungen« 
lenken.  Alle  diese  Unterschiede  haben  aber  nur  einen 
klassifikatorischen,  einen  ordnenden  Wert,  denn  es  läßt  sich 
ohne  weiteres  einsehen,  daß  sie  keine  inneren  unterschiede 
in  dem  Verhalten  der  Aufmerksamkeit  angeben,  ja  ihr  Gegen- 

keit  ist  die  triebartig  auftretende,  im  Spiel-  nnd  Besohäftignngstrieb 
der  Kinder  nnd  der  Tiere,  die  willkürliche  Anfmerksamkeit  ist  dem- 
gegenüber eine  künstliche,  dnrch  Erziehung  ans  der  ersteren  ent- 
wickelte Aufmerksamkeit.  Auf  biologische  Überlegungen  stützt  sich 
die  Unterscheidung  einer  affektiven  und  einer  von  Gefühlen  vOUig 
freien  Anfmerksamkeit  durch  Rageot  {vgl.  Ribot,  PsychoL  de  Tattention, 
9.  Anfl.  1906,  Kap.  1  n.  2,  nnd  Rageot,  Les  formes  simples  de  l'attention. 
Rev.  philos.  66.  1903.  S.  113  ff.). 
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Stand  ist  dabei  sogar  znm  Teil  der  gleiche,  so  ist  z.  B.  die 
motorische  Aufmerksamkeit  ja  nicht  auf  »Bewegungen«,  son- 
dern auf  Empfindungen  oder  Vorstellungen  yon  Be- 
wegungen gerichtet  / 

Die  Eigenschaften  und  Merkmale  des  Aufmerksamkeits- 
zustandes verteilen  sich  in  sehr  yerschiedener  Weise 
auf  die  Individuen,  so  gibt  es  Personen  mit  großer  Kon- 
zentration aber  geringer  Verteilung  (umfang)  der  Aufmerk- 
samkeit und  umgekehrt.  Betrachten  wir,  unseren  praktischen 
Zwecken  gemäß,  sogleich  die  übrigen  Eigenschaften  des 
Aufmerksamkeitszustandes  unter  dem  Gesichtspunkt  ihrer  in- 
dividuell verschiedenen  Ausprägung,  so  lassen  sich  folgende 
individuelle  Eigenschaften  der  Aufmerksamkeit  angeben: 
die  Aufmerksamkeit  eines  Individuums  kann  mehr  oder 
weniger  ablenkbar  sein  gegenttber  ablenkenden  Einflüssen 
(inneren  oder  äußeren);  sie  kann  mehr  oder  weniger  wider- 
standsfähig sein  gegenüber  störenden  Einflüssen  (hierbei 
muß  wieder  zwischen  der  Widerstandsfähigkeit  gegen  ein- 
malige oder  vorübergehende  und  gegen  dauernde  Störungen 
unterschieden  werden,  die  letztere  nennt  Kraepelin  Gewöh- 
nungsfähigkeit). Sie  kann  femer  eine  relative  Konstanz 
und  Gleichmäßigkeit  zeigen  —  worunter  wir  die  Fähig- 
keit des  Individuums  verstehen,  einen  bestimmten  Grad  der 
Aufmerksamkeit  während  bestimmter  Zeit  beizubehalten  — 
oder  mehr  Inkonstanz  und  Ungleichmäßigkeit  (Labilität).  Sie 
kann  ausdauernd  sein  —  das  ist  sie,  wenn  das  Individuum 
sich  längere  Zeit  aufmerksam  mit  dem  gleichen  Gegen- 
stande zu  beschäftigen  vermag  —  oder  nicht  ausdauernd  und 
schnell  ermüdbar.  Die  Aufmerksamkeit  kann  sich  schnell 
an  den  Gegenstand  der  geistigen  Arbeit  anpassen  (adap- 
tieren) oder  sie  besitzt  langsame  und  schwerfällige  Adaptation. 
Femer  unterscheiden  wir  die  statische  Aufmerksamkeit, 
die  sich  auf  einen  allgemeinen  Entschluß  hin  längere  Zeit 

6* 
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erhält,    und  die  dynamische,  die  fortwährend  neuer  An- 
triebe bedarf^). 

Die  volle  Bedeutung  dieser  Eigenschaften  des  Aufmerk-r 
«amkeitszustandes  kann  erst  klar  werden,  wenn  wir  sie 
später  in  Beziehung  zur  Begabung  des  Individuums  be- 
trachten. Dort  werde  ich  auch  einiger  weiterer  individueller 
Eigenschaften  gedenken,  die  hier  weniger  in  Betracht  kom- 
men, wo  uns  die  allgemeine  Charakteristik  des  Kindes  ob« 
liegt. 

Erst  die  neuere  Psychologie  hat  auch  die  Wichtigkeit 
der  körperlichen  Begleiterscheinungen  der  Aufmerk- 
samkeit erkannt,  doch  sind  diese  dann  auch  oft  in  ihrer 
Bedeutung  ttberschätzt  worden  2).  Es  wurde  u.  a.  von  6.  E. 
Mttller,  S.  Exner  und  Th.  Sibot  betont,  daß  jeder  Akt  der 
sinnlichen  Aufmerksamkeit  begleitet  wird  von  Akkommoda- 
tion&-  und  Einstellungsvorgängen  und  körperlichen  Hem- 
mungen und  auch  die  intellektuelle  Aufmerksamkeit  ist  von 
charakteristischen  Ausdrucksvorgängen  begleitet  und  hat  ihr 
eigenartiges  Mienenspiel,  das  in  mancher  Hinsicht  dem  der  sinn- 
lichen entgegengesetzt  verläuft.  Unter  den  ersteren  haben  wir 
zu  verstehen  einerseits  die  optische  Akkommodation  des  Auges 
und  Ohres'),  dann  aber  Akkommodations-  oder  Anpassungs- 
vorgänge im  weiteren  Sinne,  die  die  Muskulatur  des  Kopfes, 

^)  Alle  diese  Eigenschaften  der  AofinerkBamkeit  habe  ich  selbst  in 
Experimenten  kontrolliert,  znm  größten  Teil  an  Erwachsenen  nnd 
Eändem.  Der  letztgenannte  Unterschied  worde  zuerst  nachgewiesen 
von  Consoni,  Mesnre  de  Tattention  des  faibles  d'esprit.  Archives  de 
Psychol.  n.  Nr.  7.  1903.  S.  209  flf. 

^  So  namentlich  von  W.  Heinrich,  der  die  Aufmerksamkeit  ganz 
in  Akkommodationsvorgänge  aoflÖBen  möchte.  Vgl.  W.  Heinrich,  Die 
Aufmerksamkeit  und  die  Funktion  der  Sinnesorgane.  Zeitschr.  f  Psychol. 
von  Ebbinghaus,  IX.  S.  342  und  XI.  S.  410 ff.,  femer:  Die  moderne 
physiol.  Psychol.  usw.  1895,  femer:  Zur  Funktion  des  Trommelfells. 
Zentralbl.  f.  Physiol.  X.  Nr.  7.  S.  210  ff.  18%. 

3]  Diese  ist  von  W.  Heinrich  nachgewiesen  worden. 
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des  Rumpfes  und  des  ganzen  Körpers  ergreifen  können; 
jeder  optische  Beiz  z.  B.,  der  die  Aofmerksamkeit  anf  sich 
zieht,  bewirkt  einen  nnwillkttrlichen  Antrieb,  die  Blickrich- 
tnng  der  Angen  anf  ihn  einzustellen,  wir  kneifen  die  Lider 
etwas  zusammen,  wir  wenden  ihm  den  Kopf  und  den  Körper 
zu,  und  »stellen«  unseren  ganzen  Wahmehmungsapparat 
80  »ein«,  daß  die  Wahrnehmung  unter  günstigsten  Be- 
dingungen zustande  kommt.  Dazu  treten  bei  den  meisten 
Menschen  Muskelspannungen  ein,  die  individuell  verschieden 
verteilt  und  verschieden  intensiv  sind ;  manche  Menschen  ziehen 
beim  intellektuellen  Aufmerksamkeitsakt  die  Stirn  in  Falten, 
andere  runzeln  die  Augenbrauen,  kontrahieren  die  Nacken- 
muskeln, die  Finger  werden  krampfartig  bewegt,  sogar  die 
Faust  geballt,  die  Zehen  gekrümmt  u.  a.  m.  Zugleich  treten 
körperliche  Hemmungserscheinungen  ein:  der  Atem  wird 
verflacht  und  bei  vorttbergehender  Konzentration  halten  wir 
den  Atem  an^),  (namentlich  beim  »Horchen«);  wenn  uns  im 
Gtespräch  mit  Anderen  auf  der  Straße  etwas  sehr  interessiert, 
bleiben  wir  einen  Augenblick  stehen.  Man  muB  wohl  be- 
achten, daß  die  »Einstellung«  unseres  ganzen  Innenlebens 
auf  den  von  der  Aufmerksamkeit  beachteten  Bewußtseins- 
inhalt kein  bloß  motorischer  Vorgang  ist,  die  motori- 
schen Begleiterscheinungen  können  dabei  vielmehr  auch  zum 
größten  Teil  unterbleiben  (soweit  sie  nicht  reine  Akkommo- 
dationsvorgänge  in  den  Sinnesorganen  selbst  sind)  und  sind 
zum  Teil  nichts  als  Gewohnheitsbewegungen.  Die  Einstellung 
ist  in  erster  Linie  ein  rein  sensorischer  Vorgang  und  be- 
steht darin,  daß  wir  einerseits  nur  fllr  eine  bestimmte 
geistige  Leistung  innerlich  zugänglich  werden,  andererseits 


1)  Vgl.  Zoneff  XL  Menmann,  Begleiterscheinungen  psychischer  Vor- 
gänge in  Atem  und  Pnls.  Wnndt,  Philos.  Stnd.  XVIII.  1901.  S.  1  ff. 
und  H.  Kelohner,  Abhängigkeit  der  Atem-  und  Palsveränderang  von 
Reiz  nnd  Gefühl.    Archiv  f.  d.  ges.  Psychol.  V,  1.  1906. 
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nun  die  Neigung  haben,  in  dieser  zu  verharren;  wir  sind 
wie  ein  optisches  Instrument  auf  eine  bestimmte  Entfernung 
eingestellt,  alles  was  in  anderer  Ebene  liegt,  wird  undeutlich, 
oder,  mit  Exner  zu  reden:  unserer  Aufmerksamkeit  ist  von 
einem  inneren  Weichensteller  nur  ein  Geleise  »gebahnt« , 
alle  anderen  sind  eben  damit  »gehemmt«  (vgl.  die  Literatur 
am  Schlüsse  dieser  Vorlesung^» Was  die  Hemmungen  be- 
trifft^ so  fand  ich  bei  eigenen  Experimenten  über  den  Aus- 
druck der  Aufmerksamkeit  im  Atem  und  Puls,  daß  bei 
maximaler  Spannung  der  Aufmerksamkeit  der  Atem  vor- 
übergehend  oft  ganz  stille  steht,  mit  dem  Wiedereintreten 
tieferen  Atems  scheint  dann  regelmäßig  auch  ein  gewisses 
Nachlassen  der  Aufmerksamkeit  einzutreten. 
^  Nach  Experimenten   von  P.  Mentz|  und  Alfr.  Lehmann 

ist  die  willkürliche  Aufmerksamkeit  von  Beschleunigung 
des  Pulses  und  zuerst  Vermehrung,  dann  Verminderung  des 
Armyolums  begleitet,  in  den  umgekehrten  Symptomen  äußert 
sich  die  unwillkürliche  Aufmerksamkeit  und  es  ist  vielleicht 
nicht  ohne  Bedeutung,  daß  Überraschung  und  Schreck  die 
gleichen  Symptome  zeigen  wie  die  unwillkürliche  Aufmerk- 
samkeit. Diese  hat  eben  mehr  affektartigen,  jene  mehr 
Willenscharakter.  Dagegen  fanden  Zoneff  und  ich  bei 
aller  Aufmerksamkeit  Pulsverlangsamung. 

Wenn  man  alle  diese  körperlichen  Symptome  des  Auf- 
merksamkeitszustandes  überblickt,  so  sieht  man,  daß  sie  sich 
in  drei  bis  vier  Gruppen  ordnen  lassen.  Wir  müssen  unter- 
scheiden :  1}  reine  oder  primäre  Akkommodationsvorgänge  in 
den  höheren  Sinnen.  Diese  treten  ganz  reflektorisch  ein, 
sind  daher  dem  Willen  und  damit  aller  erziehlichen  Be- 
einflussung entzogen;  2)  sekundäre  Akkommodationsvorgänge, 
in  der  Haltung  des  Kopfes,  Rumpfes,  der  Hände  usf.  Diese 
treten  zwar  ebenfalls  beim  entwickelten  Menschen  reflexartig 
ein,  stehen  aber  zugleich  unter  der  Herrschaft  des  Willens 
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und  lassen  sich  erziehlich  beeinflussen ;  3)  primäre  Ansdmcks- 
vorgänge,  in  Herz-,  Pols-,  Atemtätigkeit,  den  Gefäßneryen 
nnd  der  Spannnng  (dem  Tonns]  der  Mnskeln;  sie  sind  rein 
reflektorisch;  4)  sekundäre  Ansdrucksrorgänge;  sie  sind  zum 
Teil  —   wie   die  meisten  Ansdmcksbewegnngen  —  völlig 
zwecklos,   ein  zweckloses  Mienen-  nnd  Geberdenspiel,   das 
biologisch  —  in  der  Entwicklung  der  Gattung  einmal  seine 
Bedeutung  gehabt,  sie  jetzt  aber  verloren  hat.     Sie  ver- 
schwinden zum  Teil  mit  zunehmender  Bildung  und  dem  Alter. 
Die  einzigen,  welche  unter  diesen  positive  pädagogische  Be- 
deutung haben  können,  sind  die  unter  2)  genannten  sekundären 
Akkommodationsvorgänge.    Sie  treten  zum  größten  Teil  auf 
als  Einstellungen  der  Körperhaltung  und  der  Glieder  auf 
den  aufmerksam  erfaßten  Eindruck,  und  unterstützen  dann 
die  Aufnahme  desselben,  zum  Teil  als  Hemmungen  zweck- 
widriger Bewegungen.  Von  diesen  insbesondere  gilt  die  Auf- 
fassung Ribots,  daß  die  Aufinerksamkeit  nach  der  motorischen 
Seite  Koordination  und  Ordnung  unserer  »Bewegungen«,  Un- 
aufmerksamkeit, Dissoziation,  Auflösung,  Unordnung  derselben 
ist^}.  Die  Akkommodations-  und  Hemmungsvorgänge  sind  also 
nicht  nur  Begleitvorgänge  der  Aufmerksamkeit,  sie  wirken 
unterstützend  und  unterhaltend  auf  den  Aufmerk- 
samkeitszustand selbst  zurück.    Indem  unsere  Sinne  in 
die  günstigste  Verfassung  zur  Aufnahme  der  Eindrücke  ge- 
bracht werden,  werden  die  Eindrücke  selbst  klarer,   ihre 
Festhaltung  wird  erleichtert,  ihre  Gefühlswirkung  und  ihre 
reproduzierende  Kraft  größer  und  infolgedessen  das  Spiel 
der  sich  an  sie  anschließenden  Vorstellungen  reichhaltiger 
und  das  Interesse  an  ihnen  erhöht.     Alles  das  begünstigt 
aber  wieder  den  Zustand  der  Aufmerksamkeit  selbst. 


^)  Negatiy  kann  daher  durch  Unterdrücknng  überflüssiger  Ans- 
drucksvorgänge  die  Aufinerksamkeit  geftirdert  werden. 
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'  Es  sei  schon  hier  eine  Bemerkung  gestattet  über  die  päda- 
gogisch e  Bedeutung  dieser  Ausdrucksvorgänge  der  Auf- 
merksamkeit, die  nicht  unter-  aber  auch  nicht  überschätzt 
werden  darfl  Sicher  hat  energischer  Ausdruck  der  Aufmerk- 
samkeit eine  gewisse  erregende  Rückwirkung  auf  die  Auf- 
merksamkeit selbst,  ebenso  wie  die  Geberden  des  Schau- 
spielers und  der  Ausdruck  echter  Affekte  (wie  des  Zornes) 
verstörkend  auf  diesen  zurückwirken.  Dies  ist  eine,  nament- 
lich von  den  Irrenärzten  oft  betonte  Erscheinung,  deshalb 
bringt  der  Psychiater  den  Tobsüchtigen  zu  Bett,  wenn  er 
einen  Anfall  bekommt  (Bettbehandlung  der  Maniakalischen). 
Daher  kann  ein  schläfriger  Sjiabe  vorübergehend  angeregt 
werden,  wenn  man  die  Ausdrucksbewegnngen  seiner  Auf- 
merksamkeit etwas  anfeuert.  Im  allgemeinen  aber  neigen 
alle  Kinder  yiel  zu  sehr  zur  Entfaltung  des  motorischen 
Ausdrucks  der  Aufmerksamkeit  (vgl.  die  unten  folgenden 
Ausführungen),  und  kein  yemünftiger  Pädagoge  wird  auf  den 
Gedanken  verfallen,  diese  Neigung  zu  begünstigen,  er  würde 
nur  unruhige  und  hastige  Kinder  heranbilden  i).  Andererseits 
kann  durch  eine  Erziehung  zu  straffer,  geordneter  Bewegung 
und  Haltung  des  Kindes,  also  in  der  Tat  durch  einen  ge- 
wissen »äußeren  Drill«  auch  eine  günstige  innere  Verfassung 
begünstigt  und  die  Neigung  zu  Abschweifungen  bekämpft 
werden. 

Doch  hüte  man  sich,  diese  äußeren  Erziehungsmomente 
zu  überschätzen!  Mehr  als  die  Herstellung  eines  ge- 
ordneten Funktionierens  des  dienenden  Apparates  der 
Aufmerksamkeit  sind  sie  nicht,  keineswegs  ist  mitBeherr- 


1)  Vgl.  zu  den  Ausführungen  über  den  Ausdruck  der  AufmerkA&mkeit 
noch:  Sante  de  Sanctis,  Die  Mimik  des  Denkens.  HaUe  1906,  Marhold; 
S.  Exner,  Physiologische  Erklftrnng  der  psych.  Erscheinungen.  Wien 
1894,  insbes.  S.  163 ff.;  G.  £.  Mttller,  Zur  Theorie  der  sinnlichen  Auf- 
merksamkeit. 1873. 
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Bchnng  dieses  motorischen  Apparates  der  Aufmerksamkeit 
auch  der  Eintritt  des  Anfmerksamkeitsznstandes 
selbst  garantiert!  Ein  Pädagoge,  der  das  annehmen 
wollte,  würde  sich  verhängnisvollen  Täuschnngen  über  die 
innere  Verfassung  seiner  Zöglinge  hingeben  nnd  die  wichtig- 
sten inneren  Erziehnogsmomente  einem  äußeren  Drill  opfern ! 
Kehren  wir  nnn  zu  der  Frage  zurück ,  wie  sich  die  Auf- 
merksamkeit nach  allen  diesen  Richtungen  beim  Kinde 
entwickelt  Da  läfit  sich  im  allgemeinen  folgendes  an- 
geben^).  Zunächst  hat  das  Kind  durchweg  mehr  distribu- 
tive als  intensive  Aufmerksamkeit,  die  Aufmerksamkeit 
des  Kindes  neigt  mehr  zur  stärkeren  Verteilung,  zur  Be- 
schäftigung mit  einer  größeren  Zahl  von  Objekten,  als  zur 
intensiven  Konzentration.  Aber  diese  Distribution  oder  Ver- 
teilung beruht  nicht,  wie  beim  Erwachsenen,  auf  dem  größeren 
Umfang  der  Objekte,  die  gleichzeitig  deutlich  erfaßt  werden, 
sondern  sie  beruht  auf  Unbeständigkeit  und  raschem  Wechsel 
der  Aufmerksamkeit  des  Kindes.  Die  Distribution  bei  der 
Aufmerksamkeit  des  Kindes  ist  also  nicht  ein  Vorzug,  was 
beim  Erwachsenen  sehr  wohl  der  Fall  sein  kann,  sondern 
sie  erscheint  als  eine  Schwäche. 

Sodann  ist  eine  auffallende  Differenz  vom  Erwachsenen 
die  große  Ablenkbarkeit  der  kindlichen  Aufmerksamkeit. 
Sie  ist  um  so  größer  beim  Kinde,  und  seine  Widerstandsfähig- 
keit gegen  störende  Reize  ist  um  so  geringer,  je  jünger  das 
Kind  ist  Wir  müssen  aber  hinzufügen,  daß  diese  Eigen- 
schaft sehr  große  individuelle  Unterschiede  zeigt.  Es  gibt 
überhaupt  eine  Anzahl  geistiger  Eigenschaften,  bei  welchen 
so  große  individuelle  Unterschiede  vorkommen,  daß,  wenn 


1)  Alle  folgenden  Angaben  beruhen  auf  ErgebniBsen  von  zum  Teil 
eigenen  Experimenten,  die  ausführlich  zu  beschreiben  in  dem  hier  zur 
Verfügung  stehenden  Baum  unmöglich  ist  Andeutungen  über  sie 
geben  wir  Im  Text. 
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wir  das  beste  Kind  und  den  relativ  imbefähigten  Erwachsenen 
nebeneinander  stellen,  das  Kind  den  Erwachsenen  ttbertreflfen 
kann.  Allein,  wenn  wir  mit  Durchschnittszahlen  arbeiten, 
so  erweist  sich  beim  Kinde  die  Ablenkbarkeit  größer  und 
die  Widerstandsfähigkeit  der  Aufmerksamkeit  geringer  als 
beim  Erwachsenen. 
4  Was  den  Unterschied  zwischen  der  fixierenden  und  fluk- 
tuierenden Aufmerksamkeit  angeht,  so  hat  man  wohl  ange- 
nommen, daß  eine  fixierende  Aufmerksamkeit  beim  Kinde 
nicht  vorkommt  (so  Messmer),  wenigstens  nicht  bei  Kindern 
bis  zum  11.  und  12.  Jahre.  In  der  Tat  erweist  sich  die 
Aufmerksamkeit  der  meisten  Kinder  als  typisch  fluktuierend. 
Ich  habe  jedoch  bei  Untersuchungen  mit  dem  Tachistoskopi 
einem  Apparat  zur  Analyse  der  Vorgänge  bei  Beobachtung 
kurz  dauernder  Eindrücke,  hie  und  da  bei  sechs  und  sieben- 
jährigen Kindern  gefunden,  daß  sie  eine  ausgeprägt  fixie- 
rende Aufmerksamkeit  zeigen,  im  großen  ganzen  aber  über- 
wiegt der  fluktuierende  oder  schweifende  Typus  beim  Kinde. 
Die  pädagogische  Bedeutung  dieser  Unterschiede  besteht 
darin,  daß  der  fixierende  Aufmerksamkeitstypus  eine  genauere 
Beobachtung  und  ein  besseres  Gedächtnis  zeigt  fiir  alles, 
was  in  das  Bereich  der  Sinneswahmehmung  fällt,  und  viel- 
leicht infolgedessen  eine  größere  Treue  der  Aussage^). 

Was  die  Unterschiede  der  Passivität  und  Willkttrlich- 
keit  der  Aufmerksamkeit  angeht,  so  zeigt  sich  beim  Kinde 
mehr  passive  als  willkürliche  Aufmerksamkeit,  d.  h.  es  wird 
dem  Kinde  durchweg  viel  schwerer,  aus  Vorsatz  aufmerksam 
zu  sein,  als  wenn  es  durch  Reize  oder  das  Interesse  an  dem 
Glegenstand  seiner  Beschäftigung  gefesselt  wird;  bei  passiver 
Aufmerksamkeit  aber  vermögen  Kinder   eine  große   Kon- 

1)  Vgl.  M.  Borst,  Die  Erziehung  der  Anschanang  und  Aussage  des 
Schulkindes.  Zeitschr.  für  experimentelle  Pädagogik  Bd.  III.  Heft  1. 
S.lfi  1906. 
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zentration  zu  entfalten,  wie  wir  namentlich  beim  Spiel  des 
ganz  ungestört  sich  selbst  ttberlassenen  Kindes  sehen  können, 
wo  es  die  ganze  Welt  vergißt  über  seinen  Spielsachen.  Es 
wird  Ihnen  bekannt  sein,  daß  Herbart  die  Vorschrift  aufge- 
stellt hat,  der  Lehrer  solle  möglichst  in  allen  Stunden  mit 
Brweckung  der  unwillkürlichen  Aufmerksamkeit  arbeiten. 
Diese  Betrachtung  ist  aber  eine  sehr  einseitige.  Sie  hat 
eine  gewisse  Berechtigung  vom  Standpunkte  des  Lehrers 
und  seiner  Methodik  aus.  Gewiß  ist  es  immer  ein  Vorteil, 
wenn  der  Lehrer  das  Kind  zu  fesseln  weiß  dadurch,  daß  er 
den  Gegenstand  interessant  macht.  Es  ist  aber  ebenso 
notwendig,  daß  Kinder  lernen,  aus  Vorsatz  aufinerksam 
zu  sein,  auch  da,  wo  der  Gegenstand  nicht  interessant  ist. 
Im  späteren  Leben  haben  wir  es  in  den  meisten  FäUen 
nötig,  aus  Vorsatz  Aufmerksamkeit  zu  betätigen,  und  können 
nicht  immer  abwarten,  bis  der  Gegenstand  unserer  Beschäfti- 
gung unser  Interesse  erweckt,  und  die  Aufmerksamkeit  läßt 
sich  in  dieser  Hinsicht  in  hohem  Maße  erziehen.  Ich  schätze 
daher  den  erziehlichen  Wert  der  willkürlichen  Aufmerksam- 
keit höher  als  den  der  unwillkürlichen.  Was  den  Unter- 
schied der  sinnlichen  und  der  intellektuellen  Aufmerk- 
samkeit angeht,  so  brauche  ich  kaum  zu  erläutern,  daß 
Kinder  mehr  sinnliche  als  intellektuelle  Aufmerksamkeit 
zeigen.  Die  kindliche  Aufmerksamkeit  betätigt  sich  viel 
leichter  und  mit  größerer  Intensität  bei  anschaulichen  Ob- 
jekten der  Sinnes  Wahrnehmung,  als  an  dei\jenigen  Gegen- 
ständen, die  über  die  Wahrnehmung  hinausgehen,  in  welchen 
intellektuelle  Akte  höherer  Art  zu  verrichten  sind. 

Die  Anpassung  oder  Adaptation  der  Aufmerksamkeit 
des  Kindes  an  eine  neue  Tätigkeit  ist  eine  sehr  viel  lang- 
samere als  beim  Erwachsenen.  Aber  auch  in  diesem  Punkte 
bemerken  wir  beim  Kinde,  wie  beim  Erwachsenen,  sehr 
große  individuelle  Unterschiede.     Es  gibt  Erwachsene  mit 
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typisch  langsam  adaptierender  Anfinerksamkeit,  diese  ge- 
brauchen stets  längere  Zeit,  bis  sie  sich  in  eine  nene  Tätig- 
keit hineingefunden  haben  und  das  Maximum  ihrer  Tätigkeit 
erreichen.  Aber  im  Durchschnitt  erweist  sich  die  Anpassungs- 
fähigkeit der  Aufmerksamkeit  bei  Kindern  als  eine  viel 
langsamer  arbeitende,  als  beim  Erwachsenen.  Dazu  muB 
man  im  Auge  behalten,  daß  die  Untersuchung  aller  Zeit- 
verhältnisse  beim  Kinde  eine  größere  Langsamkeit  der  Ab- 
wicklung der  geistigen  Prozesse  zeigt,  als  bei  erwachsenen 
Menschen.  Überall,  wo  wir  psychische  Zeitmessungen  machen, 
bei  Reaktionen,  Reproduktionsprozessen,  bei  der  Gedächtnis- 
arbeit; beim  Sprechen  und  Lesen  zeigen  sich  außerordentlich 
viel  größere  Zeitlängen  bei  den  Akten  des  Kindes  als  beim 
einigermaßen  geübten  Erwachsenen. 

Was  sodann  den  Unterschied  der  statischen  und  dy- 
namischen Aufmerksamkeit  betrifft,  so  ist  der  Erwachsene 
imstande,  mit  mehr  statischer  Aufmerksamkeit  zu  arbeiten,  d.  h. 
der  Erwachsene  yermag  auf  Grund  einmaligen  Entschlusses 
oder  Lnpulses,  seine  Aufmerksamkeit  längere  Zeit  bei  ge- 
wisser Intensität  und  Konzentration  zu  erhalten.  Das  Kind 
dagegen  hat  eine  typisch  dynamische  Aufmerksamkeit,  da 
der  Impuls  aufmerksam  zu  sein  beim  Sonde  nach  kurzer 
Zeit  versagt  und  es  immer  neue  Antriebe  braucht,  vom 
Stoffe  oder  durch  die  Autorität  des  Erziehers.  Die  Hem- 
mungsenergie der  willkürlichen  Aufmerksamkeit  ist 
beim  Kinde  geringer,  ihre  Ablenkbarkeit  größer,  demgemäß 
die  Widerstandsfähigkeit  gegen  ablenkende  Reize  geringer, 
die  Gleichmäßigkeit  der  Konzentration  geringer,  ebenso  ihre 
Ausdauer,  demgemäß  ist  die  Ermüdbarkeit  größer.  Doch 
entfaltet  die  passive  Aufmerksamkeit  des  Kindes,  wie  be- 
merkt wurde,  sehr  große  Hemmungsenergie  und  zeigt  in  auf- 
fallender Weise  fast  genau  die  umgekehrten  Eigenschaften  wie 
die  willkürliche.   Des  Kindes  Stärke  liegt  in  seiner  Passivität. 
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Die  körperlichen  BegleiterBcheinungen  des  Auf- 
merkBamkeitszostandes  treten  beim  Kinde  etwa  bis  zum 
12.  bis  13.  Lebensjahre  auffallender  hervor  als  beim  Er- 
wachsenen. Sie  sind  eben  znm  Teil  reine  Ausdrucks- 
bewegungen  und  das  Kind  läßt  sich  in  allen  Äußerungen 
seines  Innenlebens  mehr  gehen  als  der  Erwachsene.  Jeder 
Lehrer  weiß,  mit  welcher  Energie  Kinder  bei  der  Arbeit  oft 
die  Stirn  runzeln,  den  Oberkörper  beugen,  die  Lippen  be- 
wegen, die  Arbeit  der  schreibeüden  Finger  mit  nachdrück- 
lichen wiegenden  Kopfbewegungen  begleiten  usf.  Deutlich 
sieht  man  hieran,  daß  dieses  ganze  Spiel  motorischer  Vor- 
gänge gar  kein  Gradmesser  des  Effektes  der  Aufmerk- 
samkeit ist,  oder  daß  gar  die  Aufmerksamkeit  in  ihnen 
besteht  (!)  —  dann  müßte  der  Erwachsene  sie  alle  in  ver- 
mehrtem Maße  zeigen  oder  mit  ihrer  Hemmung  an  Aufmerk- 
samkeit verlieren;  vielmehr  drückt  sich  in  ihnen  sogar  ein 
Übermaß  von  subjektiven  Versuchen  aus,  den  Aufmerk- 
samkeitszustand herbeizuführen  und  zu  unterhalten,  sie  sind 
der  Ausdmck  einer  noch  unentwickelten  Aufmerksamkeit. 
Ich  fand  bei  Qedächtnisexperimenten  die  wichtige  Erschei- 
nung, daß  nur  der  Anfänger  und  der  Ungeübte  seine  Auf- 
merksamkeit mit  vielen  Muskelspannungen  begleitet,  je  ge- 
übter unsere  Aufmerksamkeit  wird,  desto  mehr  verschwindet 
die  Mitarbeit  des  ganzen  motorischen  Apparates,  soweit  er 
nicht  unbedingt  zur  Wahmehmang  selbst  nötig  ist.  Jedes 
Übermaß  motorischer  Spannung  ist  schädlich  für 
das  Gelingen  geistiger  Arbeit!  Es  ist  unnütz  ver- 
zettelter nervöser  Energieverbrauch. 

Dieser  Überblick  zeigt  uns  im  allgemeinen  den  Unter- 
schied in  dem  Verhalten  der  Aufmerksamkeit  beim  Kinde 
und  beim  Erwachsenen.  Wir  müssen  nun  hinzufügen,  daß 
der  Entwicklungsgang  der  Aufmerksamkeit  des  Kin- 
des der  ist,  daß  sich  allmählich  immer  mehr  dieser  Unter- 
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schied  verwisoht  und  die  typischen  Eigenschaften  der  Anf- 
merksamkeit  des  Erwachsenen  sich  herausbilden.  Einzelheiten 
anzugeben,  in  welchen  Jahren  das  geschieht,  dazn  sind  wir 
nach  den  bisherigen  Untersuchungen  noch  nicht  imstande. 
Daher  ist  es  bei  lebhaften  Kindern  pädagogisch  richtiger,  den 
Ausdruck  ihrer  Aufmerksamkeit  zu  dämpfen,  als  ihn  anzu* 
spornen,  während  allerdings  bei  trägen  Kindern  eine  gewisse 
Anfeuerung  ihrer  Ausdrucksbewegungen  günstig  wirken  kann. 
Diese  Wirkung  haben  wir  uns  so  zu  denken,  daß  durch  die 
motorischen  Ausdrucksvorgänge  zunächst  die  Erregbarkeit 
der  motorischen  Zentren  gesteigert  wird,  diese  greift  dann 
auf  das  ganze  Gehirn  über. 

'Auf  die  Entwicklung  der  übrigen  allgemeinen  geistigen 
Eigenschaften,  die  wir  neben  der  Aufmerksamkeit  kennen 
gelernt  haben,  werfe  ich  nur  einen  kurzen  Blick.  Sehr 
wichtig  für  die  Praxis  der  Erziehung  ist  die  Entwicklung 
der  Übungsfähigkeit,  die  alle  unsere  geistigen  Tätigkeiten 
beeinflußt. 

Über  die  Übungsfähigkeit  des  Kindes  im  Vergleich  zu 
der  des  Erwachsenen  wissen  wir  bisher  wenig.  Sie  erweist 
sich  im  allgemeinen  etwas  geringer,  als  beim  Erwachsenen, 
Es  ist  das  wahrscheinlich  nicht  auf  Kosten  der  Ubungsfähig- 
keit  selbst  zu  setzen,  als  vielmehr  auf  Kosten  der  geringen 
Energie  und  Ausdauer  der  Aufmerksamkeit  des  Kindes  und 
seiner  großen  Ermüdungsfähigkeit. 

Damit  sind  wir  zum  nächsten  Punkt  gelangt,  der  Ermüd- 
barkeit des  Kindes.  Auch  die  Ermüdbarkeit  ist  eine  all- 
gemeine geistige  Eigenschaft,  die  typisch  individuelle  Unter- 
schiede zeigt.  Es  gibt  typisch  rasch  ermüdbare  Individuen 
und  solche,  die  von  Ermüdung  bei  längerer  Arbeit  kaum 
etwas  wissen.  Wir  werden  später  (bei  der  Hygiene  der 
kindlichen  Arbeit)  die  Messung  der  Ermüdung  kennen  lernen. 
Hier  muß  ich  aus  den  Experimenten  zur  Ermüdungsmessung 
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enüehnen ,  daß  das  Kind  sich  durchweg  Tiel  ennttdbarer 
erweist,  als  der  Erwachsene,  nnd  daß  die  Ermüdbarkeit  eine 
um  so  größere  ist,  je  jünger  das  Kind  ist  Genauere  An« 
gaben  hierüber  bringe  ich  später  bei  der  Hygiene  der  geis- 
tigen Arbeit  des  Schulkindes.  Dort  werden  wir  auch  die 
Methoden  der  Messung  der  Ermüdung  kennen  lernen.  Ich 
gehe  daher  auf  diesen  Punkt  hier  nicht  näher  ein  und  er- 
wähne nur  noch,  daß  wahrscheinlich  der  größeren  Ermüd- 
barkeit des  Kindes  als  eine  Art  von  natürlichem  Schutz  seine 
schnellere  Erholungsfähigkeit  nach  ermüdender  Arbeit 
entspricht. 

Alle  die  bisher  genannten  allgemeinen  Eigenschaften  des 
kindlichen  Geistes  yerdanken  ihre  typische  Verschiedenheit 
vom  Erwachsenen  und  ihren  eigenartigen  Entwicklungsgang 
gewissen  physiologischen  Grundeigenschaften  des  kind- 
lichen Organismus.  Es  ist  doch  wohl  nicht  zu  bezweifeln, 
daß  alle  solche  Eigentümlichkeiten  wie  Mangel  an  Ausdauer 
und  Gleichmäßigkeit  der  Aufmerksamkeit,  fluktuierender  und 
dynamischer  Charakter  derselben,  große  Ermüdbarkeit  ebenso 
wie  schnelle  Erholungsfähigkeit  auf  eine  gemeinsame  gleiche 
Basis  hinweisen,  die  größere  Schwäche  und  Labilität  der 
organischen  Prozesse,  die  bei  aller  psychischen  Betätigung 
direkt  und  indirekt  in  Mitleidenschaft  gezogen  werden. 
Viel  rätselhafter  bleibt  dagegen  die  physische  Basis  der 
Entwicklung  der  speziellen  geistigen  Vorgänge,  in  deren 
Betrachtung  wir  nunmehr  eintreten  müssen. 

Unsere  gesamte  intellektuelle  Tätigkeit  spielt  sich  in 
zwei  verschiedenen  Grundprozessen  ab,  die  beständig  und 
innig  zusammenwirken;  sie  sind:  Die  Sinneswahrnehmung 
mittels  deren  wir  passiy  Eindrücke  aufnehmen,  und  die  ganze 
Fülle  der  Prozesse,  durch  die  wir  Wahmehmungsinhalte 
verarbeiten. 

Bei  der  aufnehmenden  Tätigkeit  unsrer  Sinnes  wahr- 
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nehmang  ist  es  eine  auch  yon  der  allgemeinen  Psychologie 
betonte  Erscheinung,  daß  alle  nnsre  Sinnesapparate  zugleich 
mit  Bewegungsapparaten  ausgerüstet  sind,  und  daß  jeder 
Sinnesapparat  erst  dnrch  Kombination  seiner  Perzeptionen 
mit  Bewegungen  seine  höchsten  Leistungen  für  die  Er- 
kenntnis der  Außenwelt  erreicht.  Das  völlig  ruhende  Auge 
wtirde  uns  die  räumliche  Welt  Tiel  unvollkommener  er- 
schließen, als  das  bewegte;  die  ruhende  Eörperhaut  ver- 
mittelt nicht  so  viele  und  genaue  Wahrnehmungen,  als  das 
bewegte  Tastorgan,  und  auch  das  Ohr  verfeinert  seine  Schall- 
lokalisation  durch  unsre  Eopfbewegungen  zur  Schallquelle 
hin  und  von  ihr  weg.  Wir  können  so  mit  Rücksicht  auf  die 
drei  Hauptsinne  von  drei  sensorisch-motorischen 
Hauptwegen  unsrer  sinnlichen  Erkenntnis  sprechen: 
einem  taktil-motorischen,  einem  akustisch-motorischen  und 
einem  optisch-motorischen.  Von  diesen  erschließt  uns  der 
erste  hauptsächlich  die  Tastqualitäten  und  gewisse  räumliche 
Wahrnehmungen,  oder  die  taktil-räumlichen  Objekte,  weniger 
genau  auch  Zeitverhältnisse;  der  zweite  macht  uns  die  Zeit- 
verhältnisse am  genausten  bekannt,  und  erschließt  uns 
namentlich  das  außerordentlich  wichtige  Erkenntnismittel  der 
menschlichen  Sprache,  durch  das  wir  alle  auf  Tradition  und 
Vermittlung  beruhenden  Kenntnisse  und  Erkenntnisse  ge- 
winnen; der  dritte  macht  uns  die  Qualitäten  und  Intensitäten 
der  für  die  Erkenntnis  der  Dinge  wichtigsten  (optischen) 
Empfindungen  zugänglich,  und  zugleich  die  genausten  räum- 
lichen (dagegen  nur  ungenauere  zeitliche]  Perzeptionen.  Zu- 
gleich sehen  wir  hier  eine  eigentümliche  Arbeitsteilung 
unter  unsem  Sinnen:  der  eigentliche  Zeitsinn,  das  Gehör, 
hat  wahrscheinlich  gar  keine  direkten  räumlichen  Wahr- 
nehmungen, während  der  eigentliche  Raumsinn,  das  Auge, 
keine  irgendwie  genauen  zeitlichen  Wahrnehmungen  ver- 
mittelt, der  Tastsinn  steht  in  der  Mitte  zwischen  beiden,  er 
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macht  (zosammeii  mit  den  kinästhetiBchen  Empfindnngen,  die 
bei  der  Bewegung  unserer  OliedmaBen  entstehen)  sowohl 
räumliche  wie  zugleich  zeitliche  Wahrnehmungen,  beide  aber 
mit  relativer  Ungenauigkeit  i).  Hierbei  ist  zugleich  immer  der 
rein  sensorische  Teil  des  aufiiehmenden  Wahmehmungs- 
prozesses  der  eigentlich  passive  TeilprozeB,  der  Bewegungs- 
apparate dagegen  bedient  sich  hauptsächlich  unsere  aktive, 
die  AuBendinge  und  ihre  Eigenschaften  und  Veränderungen 
aufsuchende  Aufmerksamkeit  in  der  eigentlichen  Beobach- 
tung, so  daB  gewissermaBen  durch  die  physiologische  Orga- 
nisation unseres  äuBeren  Sinnesapparates  eine  aktive  und 
passive  Seite  der  gesamten  Wahrnehmung  präformiert  ist. 

Die  erste  Verarbeitung  der  Sinneswahmehmungen  voll- 
zieht sich  schon  in  der  reinen  Vorstellungstätigkeit,  denn 
auch  die  Erinnerung  läBt  Lücken  in  den  Wahmehmungs- 
eindrücken  entstehen,  fällt  die  Lücken  oft  im  Widerspruch 
mit  den  objektiven  Tatsachen  wieder  aus,  kombiniert  die 
Eindrücke  in  neue  räumliche  und  zeitliche  Aneinanderrei- 
hungen. Die  Phantasie  geht  in  dieser  Verarbeitung  einen 
Schritt  weiter,  indem  die  reinen  Phantasievorstellungen  zu- 
stande kommen  durch  Lösung  bestehender  Vorstellungsver- 
bindung^  und  Kombination  der  losgelösten  Teilvorstel- 
lungen zu  neuen  Oesamtvorstellungen,  und  das  beziehende 
Denken  gestaltet  die  Wahmehmungswelt  um  zu  einer  be- 
grifflich erfaßten  Wirklichkeit 

Es  ist  ebenso  reizvoll  als  lehrreich  die  Entwicklung  dieser  *^  ^^ 
Vorgänge  beim  Kinde  zu  verfolgen ;  hätten  wir  einen  tieferen 
Einblick  in  sie,  so  könnten  Erkenntnistheorie,  I/)gik,  Psycho- 


1)  Alle  diese  Angaben  beruhen  auf  HeBsangen  der  LeiatangsfÜhig- 
keit  unserer  Sinne,  über  die  in  jedem  größeren  psychologiBchen  Werke 
Zahlenangaben  zn  finden  sind.  Vgl.  z.  B.  Wandt,  Gmndzüge  d.  Physiol. 
Psychol.  6.  Aufl.  Bd.  n.  S.  439  ff.  III.  S.  Iff.  Eülpe,  Grandriß  d.  Psy- 
chologie. S.  394  ff.    £bbinghaa8,  Psychologie,  I.  S.  169  ff. 
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logie  und  Pädagogik  viel  darans  gewinnen!  Wie  lehrreich 
wäre  es  z.  B.,  den  AbstraktionsprozeB  in  den  Stufen  seiner 
Entwicklang  zn  verfolgen,  die  allmähliche  AblöBnng  der  an- 
schaulichen Wahmehmungswirklichkeit  durch  die  begriffliche 
zu  betrachten!  Wir  stehen  leider  in  allen  diesen  Fragen 
erst  in  den  Anfängen  der  experimentellen  Untersuchung  des 
ELindes.  Mit  groBem  Erfolg  haben  wir  die  Sinneswahmeh- 
mung,  die  Yorstellungsprozesse ,  und  neuerdings  auch  das 
Denken  (durch  die  Arbeiten  des  Würzburger  psychologischen 
Laboratoriums)  am  Erwachsenen  der  experimentellen  Ana- 
lyse unterworfen;  an  der  vergleichenden  Anwendung  dieser 
Versuche  auf  das  Sand  der  Schulzeit  fehlt  es  leider  noch 
sehr.  Damit  erklären  Sie  sich,  bitte,  die  Lücken,  auf  die 
wir  in  den  folgenden  Betrachtungen  stoßen  werden  —  auch 
hier  möchte  ich  Ihnen  lieber  diese  Lücken  unbeschönigt 
nachweisen,  als  sie  durch  vage  Hypothesen  oder  Entlehnungen 
aus  anderen  Wissensgebieten  zu  ftUIen.  Werfen  wir  zuerst 
einen  Blick  auf  die  Untersuchungen  über  die  Entwicklung 
der  Sinneswahrnehmung  des  S[indes.  Diese  Frage  hat 
fbr  den  Anschauungsunterricht  und  fttr  das  Prinzip  des  an- 
schaulichen Unterrichtens  große  Bedeutung,  aber  sie  greift 
weit  über  diese  hinaus,  indem  wir  in  der  wahrnehmenden 
Tätigkeit  die  Fundamentalarbeit  des  kindlichen  Oeistes  vor 
uns  haben,  in  der  es  alles  Bohmaterial  seiner  späteren  Vor- 
stellungen und  Begriffe  erwirbt.  Sie  erinnern  sich  aus  der 
allgemeinen  Psychologie  der  Sinneswahmehmungen,  daß  wir 
bei  dieser  drei  verschiedene  Gruppen  von  Prozessen  unter- 
scheiden, die  beständig  bei  jedem  Wahmehmungsakt  sich 
zusammen  betätigen:  die  Perzeption,  die  Apperzeption  und 
die  Assimilation.  Die  Perzeption  umfaßt  alles  das,  was  wir 
auf  Grund  der  äußeren  Reize  passiv  aufaehmen,  wir  rechnen 
zu  der  Perzeption  also  die  Aufnahme  von  Empfindungen  und 
Baum-  und  Zeitverhältnissen  der  Empfindungen. 
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Die  Apperzeption  omfaBt  einerseits  alle  Yorstellnngen  (im 
weitesten  Sinne  des  Wortes!],  die  wir  ans  dem  Vorrat  nnserer 
früheren  Kenntnisse  nnd  Erfahrungen,  auch  ans  unseren  Ur- 
teilen, Begri£Fen  nnd  logischen  Überlegungen  hinzubringen 
zu  der  Wahrnehmung.  Der  Ausdruck  »apperzipierenc  be- 
zeichnet daSi  was  wir  »hinzuwahmehmen«.  Andererseits 
mttssen  wir  zur  Apperzeption  auch  alles  dasjenige  rechnen, 
was  an  Geffahlen  und  Willensregungen  mit  dem  Anblick  der 
Dinge  assoziiert  ist  und  nun  durch  ihren  Anblick  wieder  in 
uns  auflebt.  Alles  das  fühlen  wir  in  die  Dinge  hinein. 
Wir  beleben  sie  dadurch  nicht  nur  mit  unseren  Vorstellungen, 
sondern  auch  mit  unserem  Oefllhls-  und  Willenleben.  Diese 
»Einftthlung«,  die  bei  aller  Wahrnehmung  stattfindet,  bildet 
die  Basis  unserer  ästhetischen  nnd  praktischen  Betrachtung 
der  Dinge,  und  wir  glauben  bei  der  nnreflektierten,  naiven 
Wahrnehmung  ebenso  dieses  apperzipierte  Vorstellungsmaterial 
wie  die  eiDgeftthlten  Stinmiungs-,  Affekt-  nnd  Oeffahlselemente 
imd  Willensregungen  in  den  Dingen  selbst  unmittelbar  zu 
»  sehen  c^}. 

Die  Vorstellungen,  die  wir  aus  unserer  früheren  Erfah- 
rung hinzubringen  zu  dem  passiv  aufgenommenen  Material 
nnd  ebenso  die  mit  ihnen  assoziierten  Oemüts-  und  Willens- 
regungen, verschmelzen  nun  mehr  oder  weniger  mit  dem 
passiv  aufgenoDunenen  Empfindungs-Raum-  und  Zeitmaterial, 
sie  assimilieren  sich  demselben;  diese  Assimilation  ist  eine 
wechselseitige,  auch  das  aufgenommene  Material  oder  die 
»Perzeptionsmassenc  paBt  sich  wieder  den  »Apperzeptions- 
massen« an ,  und  wenn  diese  Assimilation  nicht  auf  Grund 
der  Verschiedenheit  der  Eindrücke  und  der  Vorstellungen 


y 


^]  Die  Bedentnng  der  EinfÜhlangeprozeBBe  für  die  Sinneswahmeh- 
mnng  ist  ent  durch  die  neuere  psychologische  Ästhetik  erkannt  wor- 
den. Vgl.  Lipps,  Ästhetik,  Bd.  I.  S.  96  ff.  1903.  Volkelt,  System  d.  Ästhe- 
tik, LBd.  S.  83  ff.  1905,  dort  auch  die  wichtigste  weitere  Literatur. 
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gehemmt  wird,  so  assimilieren  sich  Eindrücke  and  hinzu 
gebrachte  Yorstellnngen  oft  so  innig,  daB  wir  beides  fast 
nicht  voneinander  trennen  können. 

Es  kann  aber  auch  rorkommen,  daB  die  apperzipierten 
Yorstellnngen  in  mehr  oder  weniger  bewnBten  Oegensatz 
treten  zu  den  Perzeptionsmassen,  die  wir  wahrnehmen.  Das 
geschieht  z.  B.  dann,  wenn  wir  etwas  anderes  wahrnehmen, 
als  wir  erwarteten.  Ein  Beispiel  dieses  ganzen  Vorgangs  haben 
Sie  an  der  Auffassung  einer  skizzenhaften  Zeichnung.  In  dieser 
ist  dasjenige,  was  die  Zeichnung  als  solche  an  Empfindungs- 
und Raumyerhältnissen  und  Darstellung  von  zeitlichen  Yer- 
hältnissen  darbietet,  meist  nur  sehr  wenig.  Eine  Skizze  kann 
in  wenigen  Strichen  eine  groBe  Landschaft  und  in  dieser  Land- 
schaft handelnde  Personen  oder  sich  bewegende  Tiere  und 
dergleichen  mehr  darstellen.  Aus  diesen  wenigen  Strichen 
macht  die  Apperzeption  auf  Grund  der  Yorstellnngen,  die 
wir  aus  früheren  Erfahrungen  hinzubringen,  eine  groBe 
Summe  von  Wahrnehmungsinhalten  räumlicher,  zeitlicher, 
sensorischer  Art,  die  kaum  in  der  Skizze  angedeutet  sind 
und  fast  ganz  und  gar  von  uns  aus  früheren  Erfahrungen 
ergänzt  werden  und  sich  so  vollkommen  den  gegebenen 
Eindrücken  in  der  Skizze  assimilieren,  daB  der  naive  Mensch 
sich  nicht  entfernt  zum  BewuBtsein  bringt,  was  sein  Auge 
sieht  und  was  seine  Erfahrung  »hineinsieht«.  Oder  wir 
sehen  eine  Eulissenmalerei  im  Theater,  die  in  groben  hin- 
geworfenen Zügen  groBe  verschiedenfarbige  Flächen  an- 
deutet. Was  da  alles  von  plastischen,  körperlichen,  detail- 
lierten Wahrnehmungen  ausgelöst  wird,  wird  von  uns  hinzu- 
gebracht. Dieses  Überwiegen  der  Apperzeptionsmassen  über 
die  sogenannten  Perzeptionsmassen  ist  nicht  nur  vorhanden, 
wenn  wir  solche  Fälle  in  Betracht  ziehen,  wie  den  Anblick 
einer  Skizze  oder  einer  kulissenhaft  gemalten  Landschaft, 
sondern  es  findet  in  den  meisten  Fällen  bei  allen  Sinnes- 
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wahrnehmiingexi  statt,  und  wir  bedürfen  einer  absichtlichen 
Hemmung  der  Apperzeption  durch  den  Willen,  wenn  wir  mit 
recht  objektiver  Hingabe  an  den  gegebenen  Eindruck  Neues 
beobachten  wollen.  Wir  sehen  nun  daraus  zunächst,  daB 
die  Sinneswahmehmung  bei  Kindern  sich  in  dreifacher, 
genauer  in  vierfacher  Hinsicht  entwickeln  kann. 

•  Sie  kann  sich  1)  dadurch  entwickeln,  daB  die  Perzep- 
tion  eine  größere,  reichhaltigere  und  mannigfaltigere  Diffe- 
renzierung erfährt;  d.  h.  alles  das,  was  wir  in  der  Per- 
zeption  passiv  aufnehmen  an  Empfindungen,  an  räumlichen 
und  zeitlichen  Verhältnissen,  kann  reichhaltiger  und  schärfer 
unterschieden  werden. 

Sodann  2)  kann  die  Entwicklung  der  Sinneswahmehmung 
dadurch  fortschreiten,  daB  die  Apperzeptionsvorstellungen 
und  speziell  auch  das  logische  Material  an  Urteilen  und  Be- 
griffen und  der  ganze  Kreis  der  Erlebnisse  und  Erfahrungen, 
den  wir  zu  den  Perzeptionsmassen  hinzubringen,  reichhal- 
tiger und  differenzierter  werden. 

Femer  können  3}  die  Sinneswahmehmungen  sich  in 
der  Richtung  entwickeln,  daB  das  Verhältnis  von  Per- 
zeption  und  Apperzeption  ein  anderes  wird,  indem  die  eine 
oder  die  andere  von  beiden  überwiegt.  Damit  können 
4)  die  Assimilationsprozesse  sich  ändern,  indem  die 
Verschmelzung  der  Apperzeptionsmassen  mit  den  passiv 
aufgenommenen  Eindrücken  mehr  oder  weniger  leicht  zu- 
stande kommt,  und  dies  wird  durch  starkes  Überwiegen  der 
Apperzeptionsmassen  wesentlich  beeinfluBt  werden.  Wie 
steht  es  nun  in  dieser  Hinsicht  mit  der  Entwicklung  der 
Sinneswahmehmung  beim  Kinde?  Man  hat  sich  seit  Jahren 
kaum  um  einen  Oegenstand  der  experimentellen  Pädagogik 
so  sehr  bemttht,  wie  um  die  Aufklärung  der  Entwicklung 
der  Wahrnehmung,  und  wir  verfbgen  ttber  eine  ziemlich 
große  Menge  von  Untersuchungen,  welche  jeden  einzelnen 
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der  hier  erwähnten  Punkte  betreffen.  Trotzdem  kann  man 
nicht  Bagen,  daß  wir  einen  yollBtändig  klaren  Einblick  in 
das  Verhältnis  der  hierbei  obwaltenden  Prozesse  erhalten 
haben;  immerhin  müssen  wir  wesentliche  Fortschritte  in  der 
Psychologie  kindlicher  Wahrnehmung  anerkennen. 
y/  Man  pflegt  zunächst  die  Entwicklung  der  Perzeption 
dadurch  zu  untersuchen,  daB  man  yergleichend  feststellt,  mit 
welcher  Gtenauigkeiti  mit  welcher  Unterscheidungsfeinheit  die 
Kinder  in  den  einzelnen  Jahren  die  verschiedenen  Empfin- 
dungsqualitäten und  Intensitäten  perzipieren  und  ebenso  die 
Baum-  und  Zeitverhältnisse.  So  hat  man  die  sogenannte 
Empfindlichkeit  und  Unterscheidungsfeinheit  des  Kindes  für 
Farben,  Helligkeiten,  Töne,  Hautempfindungen,  Bewegungs- 
empfindungen, Geschmacks-  und  Geruchsempfindungen  und 
für  die  verschiedenen  Arten  von  Baum-  und  Zeitverhältnissen 
untersucht.  Ich  will  dies  an  ein  paar  Beispielen  klar  machen. 
Wir  prüfen  z.  B.  die  Unterscheidungsfeinheit  des  Kindes 
ftlr  Farben,  indem  wir  den  Kindern  eine  Anzahl  von  kleinen 
Kärtchen  vorlegen,  die  mit  matten  Pigmentfarben  nach  den 
Hauptfarben  des  Spektrums  in  recht  zahlreichen  Sättigungs- 
stufen derselben  ttberzogen  sind.  Die  Pigmentfarben  dürfen 
aus  mancherlei  Gründen  nicht  glänzend  sein,  weil  der  Glanz 
leicht  störend  wirkt  und  darauf  fallendes  licht  zu  stark  bei- 
mischen kann.  Es  wird  nun  geprüft,  wieviel  Farbentöne, 
Farbenstufen  und  Nuancen  das  Kind  unterscheiden  kann.  Dabei 
können  wir  mehrere  Methoden  einschlagen,  die  zu  veiv 
schiedenen  Besultaten  führen. 

Erstens  die  sogenannte  Benennungsmethode  (Preyer). 
Man  legt  die  Kärtchen  in  bestimmter  Ordnung  hin  und  läßt 
sie  benennen.  Die  Benennungsmethode  hat  den  Mangel,  daß 
Farben  dem  Kinde  bekannt  sein  können,  für  die  es  noch 
keine  Namensbezeichnung  besitzt,  sie  hat  aber  zugleich  den 
Vorteil,  daß  sie  aufdeckt,  wie  die  Farbenbenennung  selbst 


Die  Entwicklung  d.  einseinen  geistigen  FShigkeiten  beim  Kinde.    103 

beim  Kinde  entwickelt  ist.  Die  Benennnngsmethode  verlangt 
Vei^leiche  mit  einer  Methode,  bei  welcher  die  Benennung 
ansgeschlosBen  ist  Das  läßt  sich  erreichen  durch  die  soge- 
nannte Deckungsmethode.  Bei  dieser  geht  man  so  vor, 
dafi  man  dem  Kinde  farbige  Kärtchen  hinlegt  und  es  auf- 
fordert, gleiche  oder  ähnliche  Kärtchen  zusammenzulegen. 
Es  setzt  das  voraus,  daB  die  einzebien  Farben  in  doppelter 
Anzahl  von  Kärtchen  vorhanden  sind^).  Binet  und  Oarbini 
verwendeten  die  Wiedererkennungsmethode,  bei  der 
dem  Kinde  eine  Farbe  vorgezeigt  und  dann  von  ihm  auf- 
gesucht wird.  Die  beiden  letztgenannten  sind  »stumme  Me- 
thoden c.  Baldwin  schlug  ftlr  jüngere  Kinder  eine  noch 
primitivere  Methode  vor,  die  unabhängig  von  aller  sprach- 
lichen Verständigung  mit  dem  Kinde  sein  soll.  Man  legt 
dem  Kinde  Farben  vor  und  beobachtet,  nach  welchen  es  bei 
vollständig  freier  Wahl  greift.  Als  Kennzeichen  fttr  die  Ent- 
wicklung des  Farbensinns  dient  dann  also  nur  der  Reiz, 
den  eine  Farbe  auf  eine  bestimmte  Art  motorischer  Beaktion 
des  Kindes  ausübt  (die  Greifbewegung].  Allein  diese  Wahl- 
methode ist  unzuverlässig  (abgesehen  davon,  daß  sie  für 
das  Schulkind  nicht  in  Betracht  kommt],  weil  die  Oreif- 
bewegungen  kleiner  Kinder  von  zahlreichen  anderen  Mit- 
ursachen als  der  Qualität  der  Farbe  abhängen  können ;  z.  B. 
von  ihrer  Helligkeit,  aber  auch  von  unkontrollierbaren  inneren 
Ursachen,  wie  Launen  des  Kindes  usf. 

Eine  genauere  Prüfung  des  Farbensinns  würde  die  sein, 

^)  Noch  eine  andere  Methode  verwendete  Frau  Dehio,  vgl.  die 
ZoBammeuBtellnng  bei  Ament,  Fortachritte  der  Kinderseelenknnde, 
S.  127 ff.  2.  Aufl.  Leipzig  1906.  W.  Engelmann;  und  Preyer,  Seele  d.  K. 

4.  Aufl.  S.  6  ff.   Baldwin,  Mental  Development  in  Cbild  and  Race.  2.  Aufl. 

5.  45  (dentsoh  v.  Ortmann,  1896).  Binet,  Revue  PhiloB.  XXX.  S.  683  ff. 
l^tiach  betrachtet  wurde  Baldwina  Methode  von  Solly,  Mind.  Jan. 
1896,  nachgeprüft  wurden  die  verschied.  Methoden  von  Marg.  SchaDen- 
berger  (Americ.  Joum.  of  Psych.  VIII.  4.  1897.  S.  560  ff.). 
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daB  man  Spektralfarben  dabei  verwendet.  Diese  Prüfung 
«rweist  sich  in  der  Praxis  aber  als  sehr  umständlich.  Sodann 
hat  man  ferner  die  Unterscheidungsfeinheit  des  Kindes  ftar 
Farbensättignng  und  verschiedene  helle  Farben  zu  berttck- 
«ichtigen.  Um  diese  zu  prüfen,  pflegt  man  Rotationsapparate 
oder  Farbenkreisel  zu  verwenden,  bei  denen  farbige,  schwarze 
nnd  weiBe  Sektoren  durch  Rotation  znr  Yermischnng  ge- 
bracht werden.  Mit  diesen  lassen  sich  die  gesättigten  Pig- 
mente durch  alle  Stufen  in  Gran  überführen  nnd  die  Hellig- 
keiten des  gleichen  Farbentons  verändern.  In  ähnlicher 
Weise  pflegt  man  die  Unterscheidnngsfeinheit  für  Töne  zu 
nntersuchen.  Entweder  nimmt  man  dazu  abstimmbare  Stimm- 
gabeln, die  mit  Laufgewichten  versehen  sind,  an  denen  sich 
eine  groBe  Zahl  von  Tönen  abstufen  läBt,  oder  sogenannte 
Tonmesser,  auf  welchen  sich  alle  Töne  in  den  Grenzen,  die  für 
die  Praxis  des  Sjinderversuchs  überhaupt  in  Betracht  kommen 
können,  mit  Hilfe  des  Anblasens  von  Zungen  herstellen 
lassen.  Zur  Untersuchung  der  tiefsten  wahrnehmbaren  Töne 
sind  Drahtstimmgabeln  zweckmäBig.  Sehr  brauchbar  ist  der 
Tonvariator  von  Stern,  bei  dem  Töne  nach  dem  Prinzip  der 
angeblasenen  Flasche  hergestellt  werden.  Bei  diesen  Unter- 
suchungen kommt  es  stets  auf  die  Bestimmung  von  zwei 
MaBen  an,  der  Empflndlichkeit  und  Unterscheidungsfeinheit 
für  das  betreffende  Sinnesgebiet.  (Für  die  nähere  Ausfüh- 
rung der  Messungen  dieser  beiden  GröBenwerte  verweise  ich 
auf  Beilage  n  am  SchluB  des  Werkes.)  Es  ist  sehr  zweckmäBig, 
bei  den  beiden  höheren  Sinnen  (Auge  und  Ohr)  auch  die 
Sinnesschärfe  festzustellen,  zumal  wir  sehen  werden,  daB 
die  Sinnesschärfe  Beziehungen  zur  Intelligenz  zu  zeigen 
scheint.  Die  Sehschärfe  prüft  man  mit  bestimmten  Schrift- 
arten oder  besonderen  schriftartigen  Zeichen  von  bestimmter 
GröBe,  wobei  einfach  die  Entfernung  vom  Homhautscheitel 
des  Auges  bis  zur  Ebene  der  Schrifttafel  im  Verhältnis  zur 
GröBe  der  verwendeten  Schrift  als  MaB  dient.    Als  MaB  der 
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HOiBohärfe  kann  die  Entfernung  benutzt  werden,  in  der 
das  Ticken  der  Taschenuhr  bei  langsamer  Annäherung  und 
Entfernung  an  die  Mtlndung  des  äufieren  Gehörgangs  eben 
bemerkt  oder  nicht  mehr  bemerkt  wird.  Oenauere  Angaben 
erzielt  man  bei  Verwendung  eines  HOrschärfemessers  (Aku- 
meters),  unter  denen  der  yon  Politzer  wegen  seiner  Einfach- 
heit zu  empfehlen  ist^).  Auch  auf  die  Prüfung  des  Raum- 
sinns und  der  zeitlichen  Wahrnehmung  des  Kindes  werfen 
wir  noch  einen  Blick.  Wir  untersuchen  am  besten  zuerst 
den  Raumsinn  der  ruhenden  Körperhaut.  Um  MaBbestim- 
mungen  ftar  die  Feinheit  des  Raumsinns  der  Haut  zu  ge- 
winnen, tastet  man  die  Haut  mit  einem  Tasterzirkel  ab, 
dessen  Stangen  mit  Holz-  oder  Beinspitzen  versehen  sind, 
damit  man  Reize  hat,  die  ftlr  die  Haut  nicht  stechend  sind 
und  die  zugleich  möglichst  wenig  lebhafte  Temperaturempfin- 
dungen auslösen.  Man  stellt  nun  durch  Abtasten  der  Haut 
fest,  wie  groB  die  kleinste  Spitzendistanz  ist,  bei  welcher 
die  Spitzen  als  zwei  erkannt  werden.  Richtiger  ist  es,  an- 
geben zu  lassen,  wann  die  Versuchsperson  zwischen  den 
Spitzen  eine  Raumstrecke  wahrnimmt,  denn  beides  deckt 
«ich  natürlich  nicht.  In  dieser  kleinsten  erkennbaren  Zirkel- 
distanz  haben  wir  ein  ungefähres  Maß  fbr  die  Feinheit  des 
Raumsinns  an  der  betreffenden  Hautstelle,  das  jeden- 
falls zu  vergleichenden  Untersuchungen  über  die  Entwicklung 
des  Raumsinns  brauchbar  ist,  obgleich  es  psychologisch  keine 
eindeutige  Bestimmung  zuläßt.  Oder  man  untersucht  mit 
möglichster  Genauigkeit  die  Lokalisation  auf  der  Haut. 
Dazu  berührt  man  einen  bestimmten  Punkt  der  Haut  mit 
einem  Hölzchen  und  läßt  die  Versuchsperson  diesen  Punkt 
mit  einem  anderen  Hölzchen  aufsuchen.    Die  mittlere  OröBe 


A)  Vgl  A.  Politzer,  Lehrb.  d.  O^enheilknnde,  3.  Aufl.  1898.  S.  106. 
Pig.  88;  femer  für  die  Prttfimg  der  Sehschärfe:  y.  Jaeger,  SchrifUkalen. 
Wien  1893,  und  Soellen,  Optotypi.  Utrecht  1894. 
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des  in  zahlreichen  YerBnchen  anf  der  gleichen  Hautstelle 
begangenen  Fehlers  bei  diesem  Aufsuchen  kann  als  MaB  für 
die  Genauigkeit  der  Lokalisation  gebraucht  werden^). 

Alle  diese  Versuche  müssen  yergleichend  ausgefilhrt  wer- 
den an  Kindern  und  an  Erwachsenen  und  wiederum  an 
Kindern  aus  verschiedenen  Lebensjahren,  nur  dadurch  be- 
kommen wir  einen  Einblick  in  die  Entwicklung  einer  solchen 
Funktion.  Sodann  wird  die  Oenauigkeit  der  räumlichen 
Wahrnehmung  des  (Gesichtssinnes  untersucht  Dazu  prüft 
man  das  Augenmaß  der  Kinder  und  wiederum  das  Augenmaß 
an  Linien-  und  Punktdistanzen,  am  besten  im  Bereich  von 
1  bis  etwa  15  cm.  Ebenso  kann  mit  einer  einfachen  Vor- 
richtung  die  Tiefenschätzung  des  Kindes  untersucht  werden. 
Dazu  lassen  wir  die  Versuchsperson  durch  ein  Diaphragma 
auf  einen  verschiebbaren,  senkrechten  Faden  blicken,  der  vor 
einer  grauen,  als  Hintergrund  dienenden  Wand  in  der  Mittel- 
ebene des  Körpers  des  Kindes  angenähert  oder  entfernt  wird, 
und  man  stellt  fest,  mit  welcher  Genauigkeit  die  Verschiebung 
in  der  Entfernung  vom  Kinde  bemerkt  wird. 

Bei  der  Prüfung  räumlicher  Wahrnehmungen  mittels  der 
Bewegungsempfindungen  ist  es  wichtig,  daß  die  Prüfung  be- 
sonders vorgenommen  wird  fbr  größere  und  kleinere  Olied- 
abschnitte.  Bei  größeren  Oliedem,  z.  B.  bei  Unterarmbewegung, 
erfolgt  die  Prüfung  so,  daß  der  ganze  Unterarm  geschient 
oder  versteift  wird,  und  das  Kind  macht  Bewegungen  in 
horizontaler  oder  senkrechter  Richtung  im  Ellbogengelenk, 
nun  läßt  man  eine  bestimmte  Winkelstrecke  mit  dem  Arm 
durchmessen  und  diese  aus  dem  Oedächtnis  wiederholen. 

Etwas  schwieriger  ist  die  Prüfung  der  Zehschätzung.  Sie 
kann  dadurch  erreicht  werden,   daß  man  Stinmigabeltöne 

1)  Für  das  genauere  Studium  der  Technik  dieser  Versuche  sei  auf 
die  zusammenfassende  Darstellung  bei  Wundt  verwiesen.  Grundzttge 
der  Physiol.  Psych,  n.  S.  439  ff.  (6.  Aufl.  1902). 
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(von  Stimmgabeln,  die  mit  Hilfe  von  elektromagnetiBchem 
Antrieb  schwingen)  von  yerschiedener  Zeitdauer  heratellt 
oder  genau  nach  der  Seknndennhr  in  kurzen  Interyallen 
Harmoniumtöne  anbläst  und  das  Kind  nun  die  Tondauer 
yergleiohen  läBt^].  Soviel  ttber  die  Methoden,  mit  denen 
wir  die  perz^tive  Wahrnehmung  des  Kindes  prüfen. 

Wir  wollen  nun  einen  Blick  auf  die  Besultate  dieser 
Untersuchungei^  werfen.  Ihr  allgemeinstes  Besultat  ist 
dies,  daß  die  Empfindlichkeit  und  Unterscheidungsfeinheit 
des  Kindes  in  allen  Siimesgebieten  eine  geringere  ist,  als 
beim  Erwachsenen  und  zwar  natttrlich  um  so  geringer,  je 
jünger  die  Sander  sind.  Das  hat  nichts  ttberraschendes. 
Überraschend  ist  aber  der  große  Unterschied,  der  auf  ein- 
zelnen Sinnesgebieten  zutage  tritt. 

Wenn  wir  den  Farbensinn  des  Kindes  betrachten,  so 
ist  nach  alten  und  neuen  Untersuchungen,  die  in  großer  Zahl 
vorliegen,  bei  6— 7jährigen  Kindern  zunächst  die  Farben- 
benennung noch  außerordentlich  wenig  entwickelt.  Man 
findet,  daß  6— 7jährige  Kinder  die  vier  Hauptfarben  des 
Spektrums,  rot,  gelb,  grün,  blau,  mit  großen  Prozentsätzen 
nicht  richtig  benennen.  So  fanden  Engelsperger  und  Ziegler 
in  Mllnchener  Volksschulen^,  daß  30%  der  untersuchten 
Knaben  und  28  %  der  untersuchten  Mädchen  die  vier  Haupt- 
farben nicht  richtig  zu  benennen  wußten.  Bichtiger  benennen 
die  Kinder  weiß  und  schwarz,  diese  werden  meist  von  100% 
der  6jährigen  Kinder  genannt.  Das  ist  ein  auffallendes  und 
merkwürdiges  Faktum  für  die  Psychologie,  daß  weiß  und 

^  Genaaeres  ^ber  die  Technik  Boloher  Vennche  siehe  Meomann: 
BeitrSge  rar  Psychologie  des  Zeitbewnßtseins  in  Wnndts  Philos.  Stad. 
Xn,  2  mid  Wnndts  Onmdzttge  der  Psychol.  m.  S.  20  if.  und  Beilage  II 
am  Schluß  dieses  Werkes. 

^  Vgl.  dazu  Dr.  Engelsperger  und  Dr.  Ziegler,  Beitrüge  zur  Kennt- 
nis usw.  S.  49  ff.  Dort  ist  auch  die  wichtigste  ältere  Literatur  an- 
gegeben und  die  Methoden  werden  kritisch  besprochen. 
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schwarz,  die  farblosen  Eindrucke,  von  den  Kindern  am 
besten  gekannt  werden.  Seit  Preyers  Beobachtungen  hat 
man  öfter  versncht,  eine  Reihenfolge  der  Farben  aufzustellen, 
in  der  sie  dem  Kinde  bekannt  werden.  Es  gibt  aber  keine 
konstante  derartige  Beihenfolge,  sie  ist  vielmehr  nach  den 
Indiriduen  und  den  Umgebungseinflüssen  verschieden.  Im 
großen  und  ganzen  lassen  sich  diejenigen  Farben,  die  am 
häufigsten  vom  Kinde  zuerst  benannt  werden,  etwa  so  be- 
stimmen. Am  bekanntesten  pflegt  nächst  weiB  und  schwarz 
die  Bezeichnung  ftlr  rot  zu  sein,  darauf  folgt  blau,  dann 
grün  und  dann  erst  die  Bezeichnung  fbr  gelb,  dann  folgt 
braun,  sehr  viel  unbekannter  ist  rosa,  dann  violett  und  end- 
lich die  Bezeichnung  für  orange. 

Es  ist  interessant,  daß  sich  sowohl  bei  der  Benennungs- 
methode, als  auch  bei  der  Deckungsmethode  ein  ziemlich 
großer  Unterschied  ergibt  in  dem  Farbensinn  beider  Ge- 
schlechter. Der  Farbensinn  ist  bei  den  Mädchen  besser 
entwickelt,  als  bei  den  Knaben,  in  manchen  (regenden  hat 
sich  der  Unterschied  der  beiden  Geschlechter  als  ein  sehr 
großer  erwiesen  i).  Wenn  wir  sodann  das  Hauptresultat  der 
Deckungsmethode  betrachten,  so  ergibt  sich,  daß  die  Deckungs- 
methode im  allgemeinen  zeigt,  daß  die  Unterscheidung  ftar 
Farben  oft  schon  relativ  sicher  entwickelt  ist,  wenn  die  Be- 
nennung noch  vollständig  ausbleibt.  Wir  wissen,  daß  das 
Kind  sehr  viel  frtther  die  Farbenunterscheidung  erlangt,  als 
es  Farben  richtig  zu  benennen  versteht. 

Auch  ftlr  die  Unterscheidung  der  Farben  hat  man 
eine  Reihenfolge  aufgestellt,  auch  sie  ist  keine  konstante. 


<)  Übereinstimmend  damit  findet  G.  Kerschensteiner  in  seiner 
Untersnohnng  über  die  Entwicklung  der  zeichnerischen  Begabung,  daß 
die  Knaben  besseren  Formensinn  haben,  die  Mädchen  speziell  begabt 
sind  für  farbige  Dekoration.  Eerschensteiner,  Die  Entwicklung  der 
seichner.  Begabnng.    München  1905.  S.  371  ff. 
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Im  allgemeinen  aber  stehen  rot  and  orange  voran.  Orange 
wird  schon  frtth  sehr  sicher  unterschieden.  Dann  folgen 
pnipnr,  yiolett  nnd  blan,  darauf  folgt  grün,  dann  erst  gelb. 
Sehr  viel  schlechter  werden  erkannt  sehr  helle  nnd  sehr 
dunkle  Farben.  Dunkle  und  lichtschwache  Pigmentkärtchen, 
welche  den  Kindern  vorgelegt  werden,  werden  sogar  in 
den  meisten  Fällen  für  grau  oder  schwarz  erklilrt.  Über- 
haupt läfit  sich  feststellen,  daB  Farbennuancen  vom  Kinde 
sehr  viel  unsicherer  unterschieden  werden,  als  vom  Er- 
wachsenen. Auch  die  Vorliebe  fttr  bestimmte  Farben  und 
die  Abneigung  gegen  andere  ist  beim  Kinde  oft  schon 
früh  ausgeprägt,  sie  bildet  2um  Teil  die  Basis  späterer 
ästhetischer  Farbenbeurteilung.  Ziegler  und  Engelsperger 
fanden,  daB  besonders  gefielen:  lila-purpur,  dunkelblau  und 
yiolett,  dann  hellgelb,  hellrot,  orange,  hellblau,  gelbgrttn, 
weiß  und  scharlachrot.  Die  Braunnuancen  und  grau  gefielen 
am  wenigsten.  Die  Geschlechter  stimmen  in  diesen  Yorzugs- 
urteilen  ziemlich  ttberein.  Allgemeine  Bedeutung  können 
freilich  solche  Beobachtungen  erst  dann  beanspruchen,  wenn 
sie  an  vielen  Farben  von  verschiedener  Sättigung  und  Hellig- 
keit ausgeführt  werden.  Aus  allen  diesen  Beobachtungen 
ergibt  sich  als  naheliegende  pädagogische  Folgerung,  daB 
die  Sinne  und  die  sinnliche  Unterscheidung  des  Kindes 
ebenso  wie  die  Benennung  einfacher  Sümeseindrttcke  einer 
systematischen  formalen  Schulung  bedtlrfen,  die  ihr  bis 
jetzt  in  den  Schulen  auch  nicht  annähernd  so  zuteil  wird, 
wie  sie  ftlr  eine  normale  Entwicklung  dieser  wichtigen  Seite 
der  Wahrnehmung  nötig  ist.  Wie  wenig  die  Schule  in 
dieser  Hinsicht  leistet,  geht  daraus  hervor,  daß,  wenn  wir 
die  Kinder  im  psychologisch-pädagogischen  Experiment  einer 
solchen  Übung  unterwerfen,  sie  sehr  schnell  an  Unterschei- 
dungsfeinheit für  sinnliche  Eindrücke  aller  Sinne  zunehmen. 
Wir  kommen  hierauf  bei  Besprechung  des  Anschauungs- 
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nnterrichteB  zorttck,  schon  hier  aber  sei  bemerkt,  daB  sich 
dabei  der  Unterricht  an  reinen  Pigmentfarben  mit  denen  yon 
Natorobjekten  ergänzen  muß,  nnd  daB  eine  formale  Bildnng 
des  Tonsinns  als  besonders  wünschenswert  erscheint. 
^  Weit  weniger  als  über  die  Entwicklung  des  Farbensinns 
wissen  wir  über  die  des  Tonsinns.  Die  Zn^bglichkeit  des 
Kindes  fttr  Töne  ist  zwar  öfter  geprüft  worden  nnd  zwar  teils 
y on  amerikanischen  Psychologen  ^)  und  teils  durch  statistische 
Feststellungen  darüber,  welcher  Prozentsatz  neueintretender 
Schulkinder  ein  lied  auswendig  singen  oder  nachsingen 
kann.  Diese  letztere  Feststellung  gibt  aber  keinen  eigent- 
lichen Aufschluß  über  Tonunterscheidung  und  Tongedächtnis 
der  Kinder,  weil  ihre  Resultate  zum  größten  Teil  durch  zu- 
fällige Erziehungseinflüsse  mit  bestimmt  werden.  Die  Ent- 
wicklung der  Tonunterscheidung  und  des  Melodiengedächt- 
nisses zeigt  jedenfalls  außerordentlich  große  individuelle 
Unterschiede,  so  daß  musikalisch  veranlagte  Kinder  oft  eher 
singen  als  sprechen  lernen  (schon  gegen  Ende  des  ersten 
Lebensjahres),  während  im  Durchschnitt  das  neueintretende 
Schulkind  noch  wenig  imstande  ist,  Tonunterschiede  und 
Tonintervalle  zu  erkennen  und  einfache  Tonfolgen  zu  be- 
halten. Wenn  z.  B.  die  Statistik  der  Annaberger  Schulen 
ergab,  daß  nur  20%  der  Neulinge  imstande  sind,  ein  Lied 
frei  auswendig  zu  singen,  und  daß  etwa  36  %  ein  Lied  oder 
einen  Teil  einer  Liedstrophe,  die  ihnen  vorgesungen  wurde, 
nachsingen  konnten,  so  zeigt  das  immerhin,  daß  man  dem 
in  die  Schule  eintretenden  Kinde  in  bezug  auf  Gesangskünste 

^  Vgl.  J.  A.  Gilbert,  Experiments  on  the  musical  sensitiveness  of 
Bchoolohildren.  Studies  from  the  Tale  Psych.  Labor.  1892/93.  S.  80  ff. 
C.  £.  Seashore,  Hearing-ability  of  children.  University  of  Jowa  Studios 
in  Psyohology,  H.  1899.  S.  67  ff.  ed.  by  G.  T.  W.  Patrick.  Vgl.  G.  M. 
Whipple  (Comell-University).  Studios  in  pitch  discriminatlon.  Amerio. 
Joom.  of  Psych.  XIV.  1903  (Commemorative  Number).  S.  289  ff.  Whipple 
untersucht  besonders  das  absolute  Tongedächtnis. 
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nicht  allzuviel  zarnnten  darf.  (Jenanere  Maßangaben  gewann 
Gilbert.  Nach  seinen  Untersaohnngen  ist  der  Fortschritt  in 
der  Tonnnterscheidnng  vom  6.  bis  zum  19.  Lebensjahre  ein 
sehr  großer.  Oibt  man  die  kleinste  erkennbare  Tondifferenz 
in  Zweinnddreifiigsteln  eines  ganzen  Tones  an,  so  unter- 
scheiden z.  B.  im  Mittel :  Kinder  von  6  Jahren  einen  Zuwachs 
Yon  12,3,  Yon  7  Jahren  9,1,  von  8  Jahren  6,8,  von  9  Jahren 
4,8,  yon  13  Jahren  3,7,  yon  19  Jahren  2,4  dieser  Einheiten. 
Hierbei  wnrde  das  a  yon  436  Schwingungen  zugrunde  ge- 
legt Im  Vergleich  dazu  sei  angegeben,  daß  geübte  Er- 
wachsene es  dahin  bringen,  TOne  in  dieser  Tonregion  zu 
unterscheiden,  die  nur  um  0,2  Schwingungen  yersehieden 
sind,  während  ^  sechsjährige  Kind  rund  18  Schwingungen 
Zuwachs  bedarf,  um  einen  Ton  als  hoher  als  das  a  zu  er- 
kennen. 

Etwas  genauer  hat  man  femer  untersucht  die  Entwick- 
lung der  allgemeinen  Baumauffassung  des  Kindes.  Die 
räumliche  Orientierung  des  Kindes  ist,  wenn  es  in  die  Schule 
eintritt,  meistens  schon  gut  entwickelt.  Sie  bildet  sich 
natürlich  unter  dem  Zwange  des  Lebens  aus,  der  dem  Kinde 
Veranlassung  gibt,  sich  in  seiner  Umgebung  zurechtzufinden. 
Wir  wissen,  daß  anfangs  die  Vorstellung  der  Entfernung  der 
Objekte  sich  beim  Kinde  entwickelt  an  der  Bewegung  des 
Greifens  (Preyer  u.  Baldwin).  Diejenigen  Entfernungen  yersteht 
das  Kind  zuerst,  die  es  mit  seinen  Oreifbewegungen  durchmißt' 
Ein  größeres  und  besseres  Verständnis  für  räumliche  Ent- 
fernung entwickelt  sich  ferner,  wenn  das  Kind  gehend  oder 
laufend  die  Bäume  durchmessen  kann.  Wir  yerstehen  immer 
nur  die  Baumdistanzen,  die  wir  einmal  durchmessen  haben. 
Das  gilt  bei  größeren  Baumstrecken  auch  ftlr  Erwachsene. 
Sie  haben  yielleicht  alle  aus  ihren  Jugendjahren  eine  Erinne- 
rung daran,  wie  sich  unsere  Vorstellung  yon  geographischen 
Baumyerhältnissen  erweitert  und  yeryollständigt,  wenn  wir 
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zum  erstenmal  eine  größere  Beise  oder  Fahrt  maehten,  man 
ist  erstaunt  über  die  GröBe  der  Banmstrecke,  die  man  zu* 
rücklegt.  Wir  haben  in  der  Tat  yon  allen  großen  räumlichen 
Verhältnissen,  die  wir  nicht  einmal  durchmessen  haben,  kaum 
irgendwie  eine  sachgemäße  Vorstellung.  Man  sieht  das  auch 
bestätigt  beim  Blindgeborenen.  Dieser  hat  in  der  Begel  ein 
Verständnis  für  Baumyerhältnisse  nur,  soweit  er  die  Bäume 
mit  seinen  Gliedmaßen  abtastet  oder  den  Baum  durch- 
schreitet. So  haben  z.  B.  viele  Blindgeborene  keine  rechte 
Vorstellung  yon  der  Höhe  der  Zimmer  und  Häuser,  und 
größere  Baumstrecken  schätzen  sie  nach  der  Zeit,  in  der 
sie  durchmessen  werden^). 
i  Das  genauere  Verständnis  für  Figuren  und  Formen  scheint 
sich  beim  Kinde  erst  zu  entwickeln,  wenn  es  sich  mit  den 
geometrischen  Grundformen  bekannt  gemacht  hat.  Figuren 
und  Formen  sind  nach  meiner  Beobachtung  erst  bestimmte 
Gebilde  beim  Kinde,  wenn  es  mit  schematischen  Figuren, 
die  sich  auf  den  Kreis,  die  Ellipse,  das  Dreieck,  das  Vier- 
eck usf  zurückführen  lassen,  bekannt  geworden  ist.  Hierin 
zeigt  sich  die  Bedeutung,  welche  die  Schemata  zur  Orientie- 
rung in  der  Fülle  räumlicher  Formen  für  den  Menschen 
haben  ^).  Es  ergab  sich  ferner  schon  in  der  erwähnten 
Statistik  in  der  Annaberger  Schule,  daß  nicht  etwa,  wie 
man  früher  yermutete,  die  dem  Kinde  bekannteste  Form  das 
Dreieck  ist,  yielmehr  sind  Kreis  und  Kugel  bekannter,  dann 
folgt  das  Viereck,  dann  erst  das  Dreieck. 

Wir  sehen  daraus,  daß  das  geometrisch  Einfache  nicht 
auch  das  psychologisch  Einfache  ist.     Es  wird  Ihnen  be- 


ll Vgl.  Heller,  Stadien  zur  Blindenpsychologie.  Wondts  Philos. 
Stud.  11.  1895;  auch  separat  erschienen  Leipzig  1905.  Ich  habe  das 
selbst  bei  Blinden  aus  yerschiedenen  Lebensaltern  festgestellt 

^  Für  die  Entwicklang  des  feineren  Formverstttndnisses  ygl.  Vor- 
lesung 16:  Entwicklang  und  Analyse  des  Zeichnens. 
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kannt  sein,  daB  Herbart  ftir  sein  ABC  der  AnBcbanimg  das 
Dreieck  zum  Ausgangspunkt  wählte,  im  Gegensatz  zu  Pesta- 
lozzi, der  das  Viereck  gewählt  hatte.  Wir  müssen  jetzt 
sagen,  daB  Pestalozzi  richtiger  urteilte.  Das  Dreieck  ist 
die  geometrisch,  aber  nicht  die  psychologisch  einfachere 
Formi). 

Was  speziell  das  Augenmaß  der  Kinder  betrifft,  so  bat 
sich  dieses  bei  Experimenten  (von  Hermann  Giering)  als 
ziemlich  genau  erwiesen  für  kleinere  Distanzen;  sobald 
diese  erst  einmal  aufgefaßt  werden,  bleibt  das  Augenmaß 
mancher  sechs-  und  siebenjährigen  Kinder  nicht  viel  hinter 
dem  des  Erwachsenen  zurück.  Wir  sehen  daraus,  daß  sich 
das  Augenmaß  sehr  früh  entwickelt.  Dazu  stimmt,  daß  die 
geometrisch-optischen  Täuschungen  von  Kindern  schon  sehr 
früh  erkannt  werden,  nach  meinen  Beobachtungen  schon  yon 
den  Sechsjährigen.  Zum  Erkennen  dieser  Täuschungen  gehört 
aber  eine  gewisse  Exaktheit  der  Vergleichung  der  Figuren 
auf  Grund  des  Augenmaßes  ^j. 

Das  Verständnis  ftir  perspektivische  Darstellungen 
ist  in  der  Regel  beim  sechsjährigen  Kinde  nur  mäßig  ent- 
wickelt. Wenn  man  Bilder  durch  Kinder  räumlich  interpre- 
tieren läßt,  zeigen  sie  oft  ganz  verkehrte  Deutungen  der 
räumlichen  VerhältnisBe.  Bei  Dingen,  die  sie  in  der  Natur 
nicht  gesehen  haben,  wird  bisweilen  die  scheinbare  Größe 
fbr  die  wirkliche  genommen.    Stadtkinder,  die  eine  Kuh  noch 


1)  Vgl.  Herbarts  s&ntl.  Werke,  Hartenstein.  Bd.  XL  S.  9  ff. 

2)  H.  Giering,  Das  Augenmaß  bei  Schnlkindem.  Zeitschr.  f.  Psych, 
u.  Phys.  d.  S.  Bd.  39.  S.48ff.  Dazu  Benussi's  Beferat,  Arch.  f.  d.  ges. 
Psychol.  VI.  4.  S.  123  ff.  Vgl.  ferner  über  das  Erkennen  optischer 
Tänschnngen  durch  Kinder:  Binet,  Bevue  philos.  XL.  1896.  S.  11  ff., 
van  Biervliet,  daselbst  XLL  1896.  S.  169  ff.  Manche  Details  der  Be- 
obachtungen von  Binet  und  van  Biervliet  erscheinen  mir  zu  unsicher, 
um  sie  hier  zu  erwähnen. 

Memnann    Yorlemngen.  8 
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nicht  gesellen  hatten,   meinten,   die  abgebildete  Kuh  sei  in 
Wirklichkeit  so  groß,  wie  eine  Mans. 

Viel  später  als  die  rämnliche  Auffassung  entwickelt  sich 
das  Verständnis  fttr  zeitliche  Verhältnisse.  Wir  müssen 
dabei  freilich  wohl  unterscheiden  die  Entwicklung  des  Ver- 
ständnisses ftir  kleinere  Zeiträume,  bis  zu  etwa  5  Se- 
kunden, die  wir  unmittelbar  vergleichen  können,  wie 
sie  z.  B.  im  Shythmus  und  Takt  gegeben  sind,  und  anderer- 
seits das  Verständnis  für  größere  Zeitstrecken,  für  Wochen, 
Monate,  Tage,  Jahre,  für  das  Vergangene  und  Zukünftige 
im  allgemeinen,  sodann  die  abstrakten  Zeitbegriffe.  Das 
Verständnis  für  die  größeren  Zeitverhältnisse  und  die  Zeit- 
begriffe entwickelt  sich  beim  Kinde  auffallend  spät. 
Dagegen  ist  der  Sinn  für  Rhythmus  und  Takt  sehr  früh  ent- 
wickelt; ich  habe  selbst  wiederholt  beobachtet,  daß  Kinder 
Yon  14  bis  16  Monaten  eine  Melodie  mit  leidlich  korrekten 
Taktierbewegungen  begleiteten.  Doch  bedarf  auch  dieser 
Teil  des  »Zeitsinns«  der  Erziehung.  Ich  ließ  eine  Anzahl 
sechs-  und  siebeig ähriger  Knaben  einfache  V«  ^^^  Vi  Takte 
auf  einem  Taster  nachklopfen  und  war  erstaunt,  daß  ihnen 
die  richtige  Wiedergabe  der  Takte  nur  mit  Mühe  und  nach 
vielem  korrigieren  gelang.  Um  so  auffallender  ist  es,  daß 
das  Verständnis  für  größere  Zeitverhältnisse  lange  Zeit 
sehr  unvollkommen  bleibt.  Der  Psychiater  Ziehen  hat  zu- 
erst durch  Untersuchungen  festgestellt,  daß  Kinder  von  6  bis 
8  Jahren  in  der  Regel  nur  die  Zeitverhältnisse  kennen,  die 
sie  durch  den  Zwang  des  täglichen  Lebens  kennen  lernen 
müssen.  So  wußten  z.  B.  die  achtjährigen  Kinder,  was  eine 
Stunde  ist,  wieviel  Minuten  eine  Stunde  hat,  sie  kennen  auch 
eine  halbe  Stunde  und  eine  viertel  Stunde,  weil  das  in  der 
Praxis  des  Schullebens  eine  Rolle  spielt.  Aber  alles,  was 
darüber  hinausgeht,  pflegt  ihnen  unbekannt  zu  sein.  So 
fand  Ziehen  selbst  noch  bei  achtjährigen  Kindern,  daß  sie 
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nicht  waBten,  wieviel  Stunden  ein  Tag  hat  ^).  Er  erhielt  zur 
Antwort:  der  Tag  hat  19,  21,  23  und  60  Stunden.  Bei  der 
letzteren  Antwort  Uegt  vielleicht  eine  Verwechslung  des  Tages 
mit  den  Minuten  oder  Stunden  vor.  Den  Tag  kennen  diese 
Kinder  nur  als  Gegensatz  zur  Nacht  In  derselben  Klasse 
fragte  Ziehen,  wieviel  Tage  hat  ein  Jahr.  Die  Antworten 
schwankten  zwischen  den  Angaben:  19,  21,  23,  60,  dann 
113  bis  160,  und  endlich  war  die  größte  Angabe  300  Tage. 
Ich  habe  mich  selbst  wiederholt  durch  Ausfragen  fünf- 
und  sechsjähriger  Kinder  überzeugt,  daß  alle  komplizierten 
Zeitverhältnisse  ihnen  noch  vollkommen  unverständlich  sind. 
Ob  wir  dem  Kinde  sagen,  ein  Ereignis  war  gestern,  vor- 
gestern oder  vor  Wochen  oder  Jahren,  das  ist  ihm  alles  nur 
ein  dunkler  Begriff  der  Vergangenheit,  und  genau  so  steht 
es  mit  Zeitangaben  über  Zukünftiges.  Machen  Sie  einmal 
die  Probe  darauf!  Wenn  Sie  einem  fÜnQährigen  Kinde  ver- 
sprechen, ihm  ein  Geschenk  zu  machen  oder  einen  Wunsch 
zu  erfüllen  nach  14  Tagen,  einem  viertel  Jahr  oder  einem 
halben  Jahr,  so  ist  das  für  das  Kind  alles  gleichbedeutend, 
alles  ist  ihm  nur  ein  dunkles  Hinausschieben  in  die  Zukunft. 
Ebenso  hat  das  Kind  von  6  Jahren  meistens  kein  Verständnis 
für  Jahreszeiten,  also  dafür,  was  Jahreszeiten  wenigstens 
ihrem  Zeitverhältnisse  nach  sind  und  was  Jahresabschnitte, 
wie  ein  viertel  oder  ein  halbes  Jahr,  sind.  Alles  das  sind 
ihm  unverständliche  Worte.  Höchstens  weiß  es  bei  den  Jahres- 
zeiten anzugeben,  daß  es  im  Winter  kalt  ist  und  schneit, 
und  im  Sommer  die  Fluren  grün  sind  und  das  Vieh  ausgeht, 
die  Zeitbegriffe  selbst  sind  ihm  aber  ganz  unzugänglich.  Das 
ist  pädagogisch  durchaus  nicht  gleichgültig.  In  manchen 
Schulen  fängt  der  Unterricht  in  der  biblischen  Geschichte 


^)  Vgl.  Ziehen,  Die  IdeenasBOziation  des  Kindes.    Berlin  1898. 
S.9f. 
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und  über  geschichtliche  Vorgänge  überhaupt  schon  in  der 
untersten  Klasse  an,  und  bei  jeder  Erzählung  im  Lesebuch 
kommen  Zeitverhältnisse  yor,  und  die  wenigsten  Lehrer 
wissen,  wie  vieles  davon  über  das  Verständnis  des  Kindes 
hinausgeht. 

Ich  habe  bis  dahin  von  den  sogenannten  Ferzeptions- 
Yorgängen  der  Wahrnehmung  gesprochen  und  will  nun  einen 
Blick  werfen  auf  die  Entwicklung  der  apperzeptiven  Seite 
der  Wahrnehmung.  Man  könnte  meinen,  daB  diese  im  all- 
gemeinen darin  bestehen  müsse,  daß  mit  der  Erweiterung 
des  Vorstellungskreises  sich  die  Apperzeptionsvorstellungen 
quantitativ  vermehren  und  qualitativ  vollständiger  werden. 
Sicher  trifft  das  auch  zu,  weit  wichtiger  ist  aber  für  das 
Verständnis  der  Entwicklung  der  kindlichen  Apperzeption 
die  oben  erwähnte  Erscheinung,  daB  für  bestinmite  Jahre 
der  Entwicklung  des  Kindes  bestimmte  Kategorien  der 
Beobachtung  typisch  zu  sein  scheinen.  Infolgedessen  muB 
der  Apperzeptionsapparat  des  Kindes  von  dem  des  Er- 
wachsenen in  gewissen  Jahren  vollständig  verschieden 
arbeiten.  Der  genauere  ^Nachweis  dieser  Kategorien  gelang 
bei  den  Versuchen  über  Anschauung  und  Aussage  des  Kindes. 
Um  die  Aussage  des  Kindes  auf  ihre  Genauigkeit  zu  prüfen, 
legt  man  ihm  Bilder  oder  einfache  Anschauungsobjekte  vor. 
Das  Kind  erhält  die  Instruktion,  diese  Bilder  oder  die  Dinge 
kurze  Zeit,  z.  B.  10  Sekunden  genau  zu  betrachten  und 
unmittelbar  nachher  oder  auch  nach  bestimmter  Zwischenzeit 
anzugeben,  was  es  von  den  Bildern  oder  Objekten  (die  nun- 
mehr verdeckt  werden]  behalten  hat.  An  die  erste  spontane 
Beschreibung,  die  man  (nach  W.  Stern)  den  »Bericht«  des 
Kindes  nennt,  schließt  man  gewöhnlich  das  systematische 
Ausfragen  des  Kindes,  das  sogenannte  »Verhör«,  und 
pflegt  zur  Kontrolle  des  Gedächtnisses  den  Bericht  und  das 
Verhör  nach  bestimmter  Zeit,  nach  einer  Stunde,  nach  einem 
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Tage,  nach  acht  Tagen  usw.  noch  einmal  wieder  zn  prüfen  >). 
Bei  solchen  Versnchen  zeigte  sich  nnn,  wie  wir  oben  schon 
andeuteten ,  daB  die  Eander  je  nach  ihrem  Alter  und  ihrer 
geistigen  Entwicklung  die  Dinge  nach  ganz  yerschiedenen 
Kategorien  oder  Gesichtspankten  betrachten.  Stern 
unterscheidet  dabei  drei  bis  vier  verschiedene  Stadien,  in 
welchen  sich  die  Apperzeption  des  Kindes  entwickelt  Das 
erste  Stadium  nennt  er  das  Substanzstadium;  der  Ausdruck 
will  sagen,  daB  die  Kinder  anfangs  nur  einzelne  unzusammen- 
hängende Sachen  oder  Personen  beobachten.  Auf  das  Sub- 
stanzstadium folgt  etwa  im  8.  Lebensjahre  das  Aktions- 
stadium,  in  diesem  werden  menschliche  Handlungen  und  Tätig- 
keiten beobachtet;  darauf  folgt  das  sogenannte  Belations- 
stadium,  das  im  9.  his  10.  Jahre  beginnt,  in  diesem  werden 
die  räumlichen,  zeitlichen  und  die  kausalen  Beziehungen  der 
Dinge  beachtet.  Endlich  folgt  zuletzt  das  Qualitätsstadium, 
hei  welchem  die  Kinder  die  Dinge  auf  ihre  Eigenschaften 
hin  analysieren.  Wie  auffallend  die  Differenzen  in  der  Be- 
obachtung der  Sander  in  dieser  Beziehung  sind,  dafür  sei 
ein  Beispiel  aus  einem  Protokoll  yon  Stern  angeführt.  Da 
beschreibt  ein  siebenjähriges  Mädchen  ein  Bild,  das  yor  ihm 
gelegen  hatte,  aus  der  Erinnerung  folgendermaßen: 

»Ein  Mann,  eine  Frau,  eine  Wiege,  ein  Bett,  ein  Kreuz, 
ein  Stiefelknecht,  eine  Schüssel,  ein  Bild«.  Vergleichen  wir 
hiermit  die  Angaben  eines  14jährigen  Ejiaben  über  das- 
selbe Bild,  der  im  ausgeprägten  Belationsstadium  steht;  er 
macht  den  Bericht  so: 

>In  der  Mitte  des  Zimmers  steht  ein  Tisch«  (wir  sehen, 
daß    sogleich    schon    die    räumliche    Beziehung    angegeben 


f  ^ 


^  Man  vergleiche  dazu  die  Anssageyerauche  von  Stenii  Wreschner, 
M.  Dürr  u.  a.  in  Sterns  Beiträgen  zur  Psychologie  der  Aassage,  Leipzig 
1903  und  folgende  Jahre;  im  Arch.  f.  d.  ges.  Psychol.  1, 1;  Zeitschr. 
f.  experim.  Pädag.  IE,  1/2. 
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wird),  »an  diesem  saBen  ein  Mann  und  sein  Sohn,  der  Mann 
anf  dem  Stuhl ,  der  Sohn  anf  einer  Bank,  die  Mntter  stellt 
einen  Krug  auf  den  Tisch,  links  stand  die  Wiege,  darin 
lag  ein  Kind,  an  der  linken  Wand  hing  ein  Bild  nnd  ein 
Krenz,  an  der  hinteren  Wand  ist  ein  Fenster  nnd  ein  Bild. 
Rechts  hängt  eine  Uhr,  sie  zeigt  halbeins«  —  nsf.  Auf- 
fallend ist,  daB  gerade  die  räumlichen  Beziehungen  fort- 
während mit  einer  gewissen  Genauigkeit  angegeben  werden, 
dagegen  sehen  wir,  daß  der  Knabe  nuj:  die  ganzen  Ob- 
jekte bezeichnet,  eine  Analyse  der  Eigenschaften 
der  Objekte  findet  nicht  statt.  Ein  etwas  ent- 
wickelterer Knabe  beschreibt  das  gleiche  Bild  folgender- 
maßen: >Ich  sehe  eine  Stube,  die  Decke  oben  ist  mit  Holz 
getäfelti  wahrscheinlich  aus  Eichenholz«  (Sie  sehen,  wie  so- 
gleich die  Eigenschaften  der  Decke,  wie  der  Stoff  und  die 
Tastqualität  angegeben  wird),  »an  einer  Wand  hängt  ein  Bild 
mit  goldenem  Rahmen,  es  zeigt  kleine  Häuser  und  Bäume, 
auf  dem  andern  Bilde  befindet  sich  eine  Landschaft  mit 
einem  Brunnen,  die  Stube  hat  ein  Fenster  mit  Rouleau,  das 
Rouleau  ist  nicht  ganz  aufgezogen,  es  hängt  schief  und  es 
ist  ein  Bild  darauf«  ^).  —  Überall  werden  hier  die  Dinge  ana- 
lysiert, die  Eigenschaften  der  Gegenstände  werden  beobachtet 
und  betont.  Diese  Beobachtung,  daß  den  Kindern  bestimmte 
Kategorien  in  gewissen  Jahren  noch  nicht  zugänglich  sind, 
ist  natürlich  für  manche  Unterrichtszweige  sehr  wichtig. 
Ich  hatte  Frau  Dr.  Dürr  beauftragt,  festzustellen,  wie  weit 
sich   dieser  Mangel   beseitigen  läßt.     Sie   erweiterte   die 

1)  Vgl.  Stern,  Die  Aussage  als  geistige  Leistung  nnd  als  Verhörs- 
prodnkt  1.  Teil.  Leipzig  1904,  Barth;  u.  Lobsien,  Aussage  und  Wirk- 
lichkeit bei  Schulkindern,  in  Sterns  Beiträgen  z.  Psych,  d.  Aussage. 
2.  Heft,  1903.  S.  26  ff.  Marie  Dürr  verglich  die  Erziehbarkeit  der  Aus- 
sagetreue an  Erwachsenen  und  Kindern.  Sterns  Beiträge,  2.  Folge, 
Heft  2,  S.  73  ff.  Zeitschr.  f.  experim.  Pädag.  III.  1/2.  A.  Wresohner, 
Zur  Psychologie  der  Aussage.  Arch.  f.  d.  ges.  Psycho!.  I,  1.  S.  148  ff. 
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Versache  dahin,  daß  die  Kinder  Instruktionen  dartlber 
bekamen,  nach  bestimmten  Kategorien  zu  beobachten,  diese 
Kategorien  worden  zunächst  genau  erklärt  und  dann  bei  den 
Sandern  eingeübt  Den  Kindern  wurde  gezeigt,  was  Grund- 
farben sind,  was  Baumyerhältnisse  und  GröBenverhältnisse 
von  bekannten  Gegenständen  sind,  die  auf  dem  Bilde  dar- 
gestellt waren  usf.  Nach  diesem  Vorunterricht  wurde  wie- 
derum die  Bildprobe  aufgenommen.  Es  zeigte  sich  nun,  daB 
eine  allgemeine  Verbesserung  des  planmäßigen  Anschauens 
eintrat.  Ich  überzeugte  mich  aber,  daB  diese  Besserung  im 
Anschauungsunterricht  nicht  lange  Torhielt,  sondern  daB  die 
Kinder  bis  auf  eins  stehen  blieben,  wo  sie  früher  standen; 
auch  wenn  man  also  sechsjährige  Kinder  anlernt,  andere 
Kategorien  als  die  ihrem  Alter  angemessenen  zu  gebrauchen, 
so  wird  ihnen  das  schwer,  und  sie  lassen  sie  nach  kurzer 
Zeit  wieder  fallen.  Dazu  muB  allerdings  bemerkt  werden, 
daB  die  Einübung  dieser  Kinder  eine  nur  yorttbergehende 
war,  es  konnte  also  auch  nicht  mehr  als  ein  yorübergehen- 
der  Erfolg  erwartet  werden. 

Aus  den  Versuchen  yon  Stern  und  Lobsien  lassen  sich 
zunächst  wichtige  Anhaltspunkte  für  die  Entwicklung  der 
Anschauung  während  der  einzelnen  Schuljahre  gewinnen  und 
für  den  Unterschied  der  Anschauung  der  beiden  Geschlechter 
und  der  Individuen:  1)  Der  Altersfortschritt  in  der  Entwick- 
lung der  Anschauung  ist  nach  Stern  sehr  beträchtlich.  Wäh- 
rend bei  den  siebenjährigen  Kindern  jedes  dritte  Element 
der  positiven  Angaben  (bei  Versuchen  mit  einem  Bild)  falsch 
war,  ist  z.  B.  bei  den  vierzehnjährigen  nur  noch  jede  fünfte 
Angabe  falsch.  Immerhin  beweist  dies,  wie  lange  und  wie 
langsam  die  Entwicklung  einer  genauen  Anschauung  vor 
sich  geht.  Vergleicht  man  die  Fehlerhaftigkeit  der  einzelnen 
Arten  von  Angaben,  so  zeigt  sich  sowohl  in  den  Versuchen 
yon  Stern,  wie  fast  ganz  damit  übereinstimmend  in  allen 
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späteren,  daB  die  Sander  die  meisten  Fehler  machen  hei  den 
Zahlenangaben  (der  Frage  nach  dem  Wieviel),  yon  denen 
bei  Stern  jede  dritte  falsch  ist.  Dann  kommen  die  Angaben 
über  Farben,  die  ebenfalls  sehr  schlecht  ansfallen,  dann  die 
über  Tnn  und  Verhalten  der  Personen,  dann  die  ttber  Objekte 
(Personen  und  Sachen).  Die  Banmangaben  nnd  die  Aussagen 
über  nichtfarbige  Merkmale  der  Dinge  zeigen  dagegen  so 
gut  wie  absolute  Korrektheit.  Der  Altersfortschritt  zeigt, 
wie  die  Kinderentwicklung  überhaupt,  gewisse  Perioden  des 
größeren  und  geringeren  Fortschrittes  (oder  sogar  des  StiU- 
Standes  und  des  Bückganges).  Bei  den  E^naben  herrscht 
vom  7.  bis  10.  Jahre  eine  stärkere  Entwicklung,  dann  yer- 
langsamt  sich  dieselbe.  Bei  den  Mädchen  tritt  mit  zehn 
Jahren  ein  gewisser  Stillstand  ein,  worauf  bis  zum  14.  Jahre 
die  Entwicklung  schneller  yon  statten  geht.  Besonders 
wertvoll  ist  der  von  Stern  gefbhrte  Nachweis,  daB  die  Be- 
obachtung des  Sandes  die  oben  erwähnten  drei  Stadien 
durchläuft,  die  bezeichnet  werden  durch  die  Kategorien,  auf 
welche  sich  die  Aufmerksamkeit  und  Aussage  richtet.  Es 
ist  nun  wichtig,  daß  diese  Kategorien,  nach  welchen  die 
Kinder  bewußt  oder  unbewußt  beobachten,  wie  es  scheint, 
nicht  allmählich,  sondern  plötzlich,  sprunghaft  sich  ent- 
wickeln, d.  h.  mit  einem  bestimmten  Alter  treten  bestimmte 
Kategorien  plötzlich  auf,  die  vorher  noch  gar  nicht  gebraucht 
wurden.  Sobald  eine  solche  Kategorie  überhaupt  eintritt,  wird 
sie  dann  sogleich  in  ziemlich  großem  Umfange  verwendet  und 
zeigt  keine  sehr  große  Entwicklung  mehr.  Alle  diese  Kate- 
gorien der  Beobachtung  treten  bei  den  Knaben  früher  auf 
als  bei  den  Mädchen;  erst  in  der  Oberklasse  gleicht  sich 
dieser  Unterschied  aus.  Femer  ist  bemerkenswert,  daß  ge- 
wisse Kategorien  der  Beobachtung  dauernd  bei  den  Mädchen 
das  Übergewicht  haben,  andere  bei  den  Knaben,  nämlich 
die  persönlichen  bei   den  Mädchen  (34%),   die  sachlichen 
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bei  den  Knaben  (25%  &Uer  Angaben).  Was  den  Unter- 
Bcbied  der  Gescblecbter  angeht,  so  sind  weiter  nach  Stern 
die  Knaben  in  der  Genauigkeit  der  Aussage  überall  yor 
den  Mädchen  im  Vorteil,  im  Wissen  (absolute  Zahl  der 
richtigen  Angaben)  übertreffen  die  Knaben  die  Mädchen 
beträchtlich:  61,4  gegen  51,2  richtige  Angaben  von  83,5 
Angaben  im  ganzen;  in  den  positiv  falschen  Angaben  sind 
beide  annähernd  gleich,  dagegen  machen  die  Mädchen  mehr 
unbestimmte  Angaben.  Setzt  man  die  Leistungen  der  Mäd- 
chen gleich  100,  so  haben  die  Knaben  120  Angaben,  welche 
das  Wissen  ausdrücken  ^).  Noch  gröBer  erscheint  die  Über- 
legenheit der  Knaben,  wenn  man  speziell  die  schwierigen 
Aussagen  betrachtet;  stofflich  schwierig  sind  die  Farben- 
angaben, formal  schwierig  sind  die  Suggestivfragen;  jede 
solche  Erschwerung  der  Leistungen  ruft  eine  größere  Rück- 
Btändigkeit  der  Mädchen  hervor,  in  beiden  Punkten  über- 
treffen die  Knaben  die  Mädchen  bedeutend.  Vergleicht 
man  femer  das  Verhältnis  der  Spontaneität  und  Aktivität  zu 
der  Empfänglichkeit  oder  Reaktivität,  d.  h.  das  Verhältnis 
des  spontanen  Berichtes  über  das  Bild  mit  dem  Verhör  bei 
beiden  Geschlechtern,  so  zeigen  sich  im  allgemeinen  große 
Verschiedenheiten  je  nach  dem  Alter  der  Kinder.  Die  Mäd- 
chen der  Mittelklasse  (im  Durchschnitt  elf  Jahre)  stehen  an 
spontaner  Beobachtung  hinter  den  Ejiaben  zurück  (71%  gegen 
SSVsVo),  dagegen  sind  die  Mädchen  der  unteren  und  die  der 
oberen  Sllassen  den  Knaben  an  spontanen  Aussagen  über- 
legen (73%  gegen  65%  in  der  Unterklasse,  92  o/o  gegen  82  o/^ 
in  der  Oberklasse).  Wenn  man  nun  annimmt,  daß  der  spon- 
tanen Aussage  auch  eine  spontane  Beobachtung  zugrunde 
liegt,  so  ist  auch  die  spontane  oder  aktive  Beobachtung  bei 

1)  A.  Wreschner  fand  dagegen  bei  Erwachsenen,  daß  die  weib- 
lichen Versuchspersonen  bessere  Aussagen  machten  als  die  männlichen, 
a.  a.  0.  S.  181  ff.    Vgl.  auch  seine  Kritik  der  Stemschen  Methode. 


122  Vierte  Vorlesung. 

Mädchen  (auBer  etwa  bei  elfjährigen)  die  bessere  and  ent- 
wickeltere. Im  allgemeinen  würden  also  die  Mädchen  in 
ihren  Anschauungen  und  Aussagen  mehr  spontane  Beobachtung 
zeigen,  aber  weniger  Treue  in  der  Wiedergabe  des  Beob- 
achteten. Es  scheint  femer,  daß  die  spontane  Beobachtung 
aller  Kinder  sich  mehr  den  persönlichen  Verhältnissen  zu- 
wendet (im  Durchschnitt  aller  Angaben)  als  den  sachlichen, 
mehr  den  substanziellen  Verhältnissen,  den  Dingen  der  Um- 
gebung als  den  Eigenschaften  und  Beziehungen,  mehr  den 
Raumangaben  als  den  Farbenangaben;  ferner  entscheidet 
ftlr  die  Auswahl  dessen,  was  in  der  Beobachtung  beyorzugt 
wird,  nicht  das  Sinnlichauffällige,  nicht  die  Intensität  und 
Lebhaftigkeit  der  äußeren  Eindrücke,  sondern  der  Interessen- 
kreis des  Kindes. 

Es  wäre  pädagogisch  wichtig,  die  Beobachtungen  über 
die  Suggestibilität  der  Kinder,  die  sich  bei  den  Aussage- 
versuchen  gezeigt  haben,  besonders  zu  behandeln,  da  sie 
gpoBe  Bedeutung  haben  für  die  Verwendung  der  Frage  im 
Unterricht.  Ich  yerweise  jedoch  auf  die  Betrachtung  der 
Suggestibilität  des  Kindes,  die  wir  bei  den  Willensvor- 
gängen  anstellen  werden  (Vorlesung  7).  Aus  den  Beobach- 
tungen von  Lobsien  mag  noch  ergänzt  werden,  daB  die  Kinder 
im  allgemeinen  eine  um  so  subjektivere  Beobachtung  zeigen, 
je  jünger  sie  sind.  Ganz  besonders  überwiegt  bei  Mädchen 
in  allen  Jahren  ihrer  Entwicklung  auBer  dem  elften  bis  zwölften 
die  Apperzeption  und  Assimilation  über  die  Peraeption,  sie 
sind  subjektiver  als  die  Knaben.  Es  scheint  femer,  daB 
die  Beobachtung  der  Eander  um  so  objektiver  ist,  je  weniger 
die  Dinge  ihr  Interesse  beanspruchen,  bei  Dingen,  ftlr  die 
sie  interessiert  sind,  gewinnt  man  eine  gröBere  Zahl  von 
Aussagen,  dafür  sind  sie  unzuverlässiger. 

Wir  besitzen  leider  noch  keine  Untersuchung,  welche  die 
Entwicklung  des  Verhältnisses  von  Perzeption  und  Ap- 


Die  Entwickluig  d.  einzelnen  geistigen  I^higkeiten  beim  Kinde.     123 

perzeption  beim  Kinde  zum  speziellen  Gegenstände  des 
Experimentes  maeht  Einen  gewissen  AnfschlnB  darüber 
können  die  Untersnehnngen  über  das  Auswendiglernen  des 
Kindes  nnd  die  Analyse  des  Lesens  geben,  doch  ist  das 
vorliegende  Material  noch  wenig  nnter  diesem  Gesichtspunkt 
yerarbeitet  worden.  Femer  besitzen  wir  in  dem  Tachistoskop 
einen  Apparat,  mit  dem  sich  das  spezielle  Verhältnis  von 
Apperzeption  nnd  Perzeption  leicht  untersuchen  lieBe,  er 
ist  jedoch  nur  in  geringem  Maße  bei  Erwachsenen  und 
Kindern  dazu  verwandt  worden  (vgl.  Vorlesung  9  und  10). 
Obgleich  uns  die  experimentelle  Untersuchung  des  Wahr- 
nehmungsvorgangs  der  Kinder  noch  in  manchen  Punkten 
im  Stich  läBt,  so  können  wir  doch  ein  Gesamtbild  des- 
selben nach  seiner  formalen  Seite  gewinnen,  wenn  wir  zu 
den  erwähnten  experimentellen  Besultaten  manche  Beobach- 
tungen hinzunehmen,  insbesondere  alles  das,  was  sich  aus 
der  Analyse  des  Spiels  und  der  ersten  künstlerischen 
Tätigkeit  des  Kindes  ergibt.  Erinnern  wir  uns,  daß  die 
Aufmerksamkeit  des  Kindes  yorwiegdnd  sinnlich  gerichtet 
ist,  daß  sie  mehr  passiv  durch  die  Eindrücke  gefesselt  als 
aus  Vorsatz  nach  bestimmten  Zielen  geleitet  wird,  daß  der 
apperzeptive  Inhalt  nach  der  Seite  der  apperzipierten  Vor- 
stellungen noch  kein  sehr  mannigfaltiger  und  reicher  ist; 
nehmen  wir  hinzu  (was  insbesondere  die  Analyse  der  Sander- 
sprache zeigt),  daß  das  Gemüts-  und  Willensleben  lange 
Zeit  beim  Kinde  über  alle  intellektuelle  Tätigkeit  überwiegt, 
daß  die  kritische  Unterordnung  seiner  Phantasievorstellungen 
unter  die  aufgenommenen  Eindrücke  noch  in  hohem  Maße 
fehlt,  so  läßt  sich  schon  hier  vermuten,  daß  die  Sinneswahr- 
nehmung des  Kindes  mehr  einfühlenden  und  personifi- 
zierenden Charakter  tragen  wird  als  theoretisch-be- 
obachtenden,  daß  der  Inhalt  der  Apperzeption  mehr  dem 
Gefühls-  und  Willensleben  und  der  eigenen  Phantasiewelt 
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des  Eindes  entnommen  wird  als  der  genauen  Analyse  der 
Eigenschaften  der  Dinge  auf  Grund  früherer  Wahrnehmungen. 

Das  bestätigt  uns  die  Analyse  des  Spiels  und  der  ersten 
formenden,  bildenden,  graphisch  und  mimisch  darstellenden 
Tätigkeit  des  Kindes.  In  dieser  tritt  besonders  deutlich 
hervor,  daß  der  intellektuelle  Teil  der  kindlichen  Apper- 
zeption vorwiegend  dem  Fhantasieleben  entlehnt  wird, 
und  daß  seine  Apperzeption  in  ihrer  Gesamtheit  mehr  ein 
Hineintragen  von  Gemütsregungen  und  Handlungen 
in  die  Dinge  ist  als  ein  »Hinzuwahmehmen«  von  identifi- 
zierendem und  der  Analyse  des  Wahrgenommenen  dienen- 
dem Vorstellungsmaterial. 

Des  Eindes  Apperzeption  ist  vorwiegend  phanta- 
stisch und  emotionell,  mehr  einfühlend  und  personi- 
fizierend als  analysierend  und  erkennend.  Das  hängt 
wieder  mit  dem  Überwiegen  des  Phantasie-  und  Gemüts- 
lebens beim  Einde  überhaupt  zusammen,  und  speziell  wieder 
mit  den  charakteristischen  Eigenschaften  seiner  Fhantasie- 
tätigkeit,  endlich  mit^dem  unkritischen  und  naiven  Assimi- 
lieren des  > hinzugebrachten«  Geistesinhalts  mit  den  ge- 
gebenen Eindrücken.  (Vgl.  die  Analyse  der  kindlichen  Phan- 
tasie, Vorlesung  7.)  Wo  wir  die  kindliche  Wahrnehmung 
im  Experiment  angreifen,  bei  der  experimentellen  Analyse 
seines  Lesens,  beim  Anschauungs-  und  Aussageversuch,  bei 
der  Prüfung  des  Vorstellungskreises  des  neueintretenden 
Schulkindes,  bei  der  Verwertung  seiner  ersten  Zeichnungen 
ftir  das  Studium  dessen,  was  es  an  den  Dingen  auffaßt  — 
überall  stoßen  wir  auf  dieses  naive  Assimilieren  von  Erwar- 
tungsvorstellnngen  und  besonders  von  Phantasievorstellnngen 
mit  den  gegebenen  Eindrücken.  Im  Spiel  und  in  der  for- 
menden und  bildenden  Tätigkeit  des  Eindes  zeigt  sich  dieses 
Assimilieren  des  eigenen  Innenlebens  mit  der  > Umwelt«  in 
seiner  höchsten  Betätigung,  da  belebt  und  personifiziert  es 
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Beine  Banklötzchen  und  Pnppen,  seinen  Sandhaufen  und  seine 
schematischen  Zeichnungen  in  naiv  assimilierender  Weise  mit 
seinem  ganzen  Phantasie-  und  Gemtttsleben,  mit  allen  seinen 
früheren  Erlebnissen  und  Erfahrungen,  hier  tritt  der  emotio- 
nell-phantastische  Charakter  seiner  einfilhlenden  Apperzeption 
besonders  deutlich  hervor.  In  diesem  Punkte  gleicht  die  Wahr- 
nehmung des  Kindes  der  ästhetischen  und  praktisch-sym- 
pathisch einfühlenden  Anschauung  des  Erwachsenen, 
im  Kunstgenuß,  in  der  ästhetischen  Naturauffassung  und 
bei  der  sympathischen  Hingebung  an  die  Leiden  und  Freuden 
unserer  Mitmenschen  kehren  wir  in  gewissem  Maße  wieder 
zu  der  kindlichen  Art  der  Wahrnehmung  zurück.  Betrachtet 
man  von  dieser  Auffassung  der  kindlichen  Wahrnehmung 
aus  den  heutigen  Schulunterricht,  so  kann  man  sich  nicht 
genug  darüber  wundem,  wie  wenig  dieser  auf  den  eigen- 
artig ästhetischen  und  sympathisch  einfühlenden  Charakter 
der  Kindeswahmehmung  Rücksicht  nimmt,  vielmehr  wird 
namentlich  der  Anschauungsunterricht  meist  als  ein  trockenes, 
rein  theoretisches  Analysieren  der  Modelle  oder  Bilder  be- 
trieben, und  zeigt  sich  dadurch  als  ganz  exklusiv  vom  Stand- 
punkte des  Erwachsenen  aus  entworfen. 

Vom  pädagogischen  Standpunkt  aus  bleibt  es  aber  immer 
eine  Frage,  wie  weit  wir  diesem  ästhetisch-einftlhlenden 
Charakter  der  kindlichen  Wahrnehmung  entgegenkommen 
dürfen.  Das  Kind  soll  nicht  auf  der  Stufe  einer  naiv  be- 
seelenden und  personifizierenden  Apperzeption  stehen  bleiben, 
es  muß  zu  der  theoretisch-analysierenden  Wahrnehmung  des 
Erwachsenen  übergehen,  die  es  allein  für  die  Aufgaben  des 
Lfcbens  tauglich  macht.  Die  Praxis  der  Erziehung  wird 
daher  zwar  an  den  eigenartigen  Charakter  seiner  Wahrneh- 
mung anknüpfen  müssen,  aber  zugleich  diese  allmählich 
überzuführen  haben  in  den  Apperzeptionstypus  des  er- 
wachsenen Menschen. 
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Es  verdient  noch  betont  zn  werden,  daß  sich  die  ein- 
fühlende Apperzeption  des  Kindes  grade  im  Spiel  and  im 
Formen  nnd  Bilden  am  intensivsten  betätigt.  Die  formende, 
bildende,  graphisch  darstellende  Tätigkeit,  das  Bauen,  das 
Hantieren  mit  den  Dingen  ist  aber  zugleich  die  aktive 
Seite  der  Sinneswahrnehmnng.  Welchen  Wert  das 
Zeichnen  nnd  Modellieren  für  die  Ausbildung  des  Formen- 
sinns hat,  werden  wir  später  sehen  (vgl.  Vorlesung  15  u.  16), 
hier  muß  betont  werden,  daß  alle  darstellende  Tätigkeit  zu- 
gleich geeignet  ist,  die  genaueste  und  intimste  Bekanntschaft 
mit  den  Objekten  der  Hantierung  und  Darstellung  zu  ver- 
mitteln (vgl.  die  Beobachtung  von  Sejfert,  daß  die  den  Neu- 
lingen bekanntesten  Dinge  diejenigen  sind,  mit  denen  sie 
selbst  hantieren).  Auch  darin  leidet  unser  Unterricht  zu 
sehr  unter  der  passiv  aufnehmenden  Beschäftigung  des 
Kindes,  daß  wir  die  technischen  Fächer,  wie  Zeichnen 
(Modellieren)  und  Handfertigkeitsunterricht  zu  einseitig  als 
technische  Fächer  benutzen  und  ihnen  nicht  genug  allge- 
meineren Bildungswert  abzugewinnen  vermögen  für  die  Bil- 
dung der  Sinneswahmehmung,  des  Formensinns,  Farben- 
sinns, der  formalen  Bildung  des  richtigen  Sehens  Überhaupt. 
Fröbels  Prinzip:  was  das  Kind  anschaut,  das  soll  es  auch 
mit  den  Händen  machen,  hat  nicht  nur  für  den  Kindergarten 
Geltung  I  Der  Wert  des  Bildens  für  die  Auffassung  der 
Gegenstände  besteht  aber  auch  hier  wieder  nicht  in  irgend- 
einer mystischen  Bedeutong  der  motorischen  Prozesse  (des 
»Muskelsinns«)  als  solcher  —  motorische  Prozesse  können 
nie  etwas  anderes  »bilden«  als  motorische  Übungsdispo- 
sitionen —  sondern  darin,  daß  das  Zeichnen  und  Bilden 
Auge  und  Aufmerksamkeit  zu  einem  genauen,  sukzes- 
siven, schrittweise  vorgehenden  Analysieren  der  Formen, 
Farben  und  Tastqualitäten  der  Dinge  zwingeu,  daß  sie 
zugleich  eine  beständige  Kontrolle  der  Auffassung  der 
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Dinge  bilden,  daß  die  Anfmerksamkeit  anch  zeitlich 
länger  bei  ihnen  verweilt,  nnd  sich  nicht  blos  mit  einem 
Yorttbergehenden  flüchtigen  Eindruck  begnttgt.  Die  volle 
didaktische  Bedeutung  der  darstellenden  und  bildenden  Tätig- 
keit werden  wir  erst  bei  der  Betrachtung  des  Zeichnens 
und  der  technischen  Unterrichtsfächer  kennen  lernen. 


Fünfte  Vorlesung. 
Der  VorsteUungskreis  der  neu  eintretenden  Sehalkinder. 

Meine  Herren! 

Die  bisher  besprochenen  Untersnehnngen  ttber  die  Sinnes- 
wahmehmnng  des  Kindes  erschließen  nns  mehr  deren  for- 
male als  ihre  materiale  Seite,  mehr  die  Prozesse  des  Wahr- 
nehmens in  ihrer  Eigenart  beim  Kinde  als  die  Entwicklung 
des  Wahrnehmnngsinhaltes,  insbesondere  des  bei  seiner 
Wahmehmnng  wirksamen  Apperzeptionsinhaltes.  Es  wäre 
sehr  lehrreich  und  namentlich  ftlr  das  erste  Schuljahr 
wichtig,  wenn  wir  wüßten,  was  das  Kind  Yon  der 
reichen  Welt  der  äußeren  Eindrücke,  die  auf  seine  Sinne 
wirken,  eigentlich  aufnimmt,  was  es  von  ihnen  behält  und 
verarbeitet  und  seinem  Kreise  unverlierbarer  Erfahrungen 
eingliedert.  Darüber  können  uns  nur  Untersuchungen  Auf- 
schluß geben,  die  den  Vorstellungsinhalt  in  seinen  ver- 
schiedenen Lebensjahren  durch  eine  vergleichende 
Statistik  feststellen.  Denn  in  seinen  Vorstellungen  lebt 
das  von  seiner  Sinneswahmehmung  weiter,  was  es  in  ge- 
wissem Maße  verarbeitet  hat,  was  aus  der  Masse  von 
Eindrücken  zu  einheitlichen  Vorstellungen  von  Dingen,  deren 
Eigenschaften  und  Zuständen,  von  Vorgängen  und  von  Be- 
ziehungen der  Dinge  gestaltet  worden  ist,  was  den  Bestand 
seines  Wissens  von  der  Außenwelt  ausmacht.  Will  man 
durch  einen  besonderen  Ausdruck  hervorheben,  daß  man  mit 
diesen  Vorstellungen  die  aufgenommenen  und  verarbeiteten 
Wahrnehmungsdinge  und  ihre  Eigenschaften,  Beziehungen 
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nnd  Yerändeningen  meint,  so  kann  man  sie  mit  dem  alten 
Ansdrack  »Anschauungen«  bezeichnen. 

In  der  experimentellen  Pädagogik  hat  sich  fttr  diesen 
Teil  der  Einderforschong  der  Ausdruck  herausgebildet:  Unter- 
suchungen ttber  den  »Yorstellungskreis«  der  Kinder  oder,  in 
Anlehnung  an  die  Psychiatrie,  ttber  »das  geistige  Inventar«  der 
Kinder.  Diese  Untersuchungen  dehnt  man  dann  in  der  Regel 
möglichst  auf  das  gesamte  Wissen 'des  Kindes  aus,  auch 
auf  seine  Vorstellungen  von  Dingen,  die  ttber  seinen  Erfah- 
mngskreis  hinausgehen.  Wir  besitzen  leider  bis  jetzt  der- 
artige Untersuchungen  nur  ttber  den  Yorstellungskreis  des  neu 
eintretenden  Schulkindes  mit  wenigen  vergleichenden 
Ausblicken  auf  ältere  Kinder;  es  wäre  eine  sehr  dankens- 
werte Aufgabe,  diese  Untersuchungen  auszudehnen  auf  das 
noch  nicht  schulpflichtige  Kind  und  die  späteren  Schnljahr- 
gänge.  Aber  auch  die  Analyse  des  Vorstellungskreises  der 
sechs-,  sieben-  und  achtjährigen  Kinder  ist  psychologisch 
und  didaktisch  lehrreich. 

Eine  systematische  Feststellung  dessen,  was  das  Kind  bei 
dem  Eintritt  in  die  Schule  an  Kenntnissen  mitbrin^  ist  von 
mannigfaltiger  Bedeutung.  Einmal  lernt  der  Lehrer  dadurch 
den  Kreis  der  Dinge  kennen,,  mit  welchen  das  Kind  in  dem 
Zeitpunkt,  in  welchem  es  in  die  Schule  eintritt,  bekannt  und 
unbekannt  ist.  Er  unterrichtet  sich  ttber  die  herrschenden 
Interessenrichtungen  der  Kinder,  ttber  die  Genauigkeit  ihrer 
Wahrnehmungen  und  Erinnemugsvorstellungen ,  ttber  die 
Sicherheit  ihres  Wiedererkennens  frtther  wahrgenommener 
Dinge  und  Vorgänge,  auch  ttber  ihren  Wortvorrat,  ihren 
Sprachreichtum,  die  Korrektheit  der  Benennungen,  ttber  die 
allgemeinen  Rubriken  und  Klassenbegriffe,  unter  welche  das 
Kind  das  wahrgenommene  Material  einreiht  und  manches 
andere  mehr.  Der  Lehrplan  fttr  den  Sachunterricht 
im  ersten  und  zweiten  Schuljahr  macht  hier  gewisse  Voraus- 
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Setzlingen  über  das  Wissen  nnd  das  Verständnis  des  Kindes, 
die  von  der  älteren  Pädagogik  in  ganz  ongenttgender  Weise 
kontrolliert  worden  sind. 

Der  einzelne  Lehrer  gewinnt  durch  Untersachnngen  ttber 
den  Vorstellnngskreis  der  Sechsjährigen  beim  Beginn  der 
Schalzeit  die  Kenntnis  von  dem  Grnnd  und  Boden,  auf 
dem  er  zu  arbeiten  hat  (Seyfert),  er  weiß,  was  er  vor- 
aussetzen  kann  und  was  nicht,  wo  die  typischen  Mängel 
und  Schwächen  in  den  Anschauungen  und  Erfahrungen  der 
Kinder  liegen,  an  welches  Material  von  Apperzeptionsvor- 
Stellungen  sein  Unterricht  anknüpfen  kann,  und  worin  das 
Neue  und  Unbekannte  besteht,  auf  das  der  kindliche  Geist 
speziell  hingelenkt  werden  muß. 

In  dem  kindlichen  Geiste  herrscht  ein  recht  großes  Durch- 
einander von  klaren,  halbklaren  und  gänzlich  unklaren  und 
ungenauen  Vorstellungen,  sowohl  was  seine  Kenntnis  der 
Umgebung  und  der  eigenen  Person  betrifft,  als  auch  in 
seinen  Vorstellungen  ttber  alles  das,  was  sich  seiner  un- 
mittelbaren Erfahrung  entzieht.  Wir  wissen  aus  den  Unter- 
suchungen ttber  den  Vorstellungskreis  der  Kinder,  daß  noch 
das  sechs-  und  siebenjährige  Kind  in  allem,  worin  es  sich 
selbst  ttberlassen  wird,  mit  geschäftiger  Phantasie  seine 
eigene  Welt  aufbaut.  Es  bildet  sich  ftlr  alles  dasjenige, 
worttber  die  Erwachsenen  es  nicht  besonders  belehrt  haben, 
seine  eigenen  Hilfsvorstellungen  und  Surrogatvorstellungen, 
z.  B.  ttber  die  religiösen  Dinge,  den  Tod  und  das  Leben  nach 
dem  Tode,  ttber  soziale  Verhältnisse,  die  seiner  Erfahrung 
entrttckt  sind,  ttber  die  ihm  unbekannten,  ursächlichen  Ver- 
hältnisse und  die  Herkunft  der  Dinge,  ttber  seinen  eigenen 
Organismus  u.  dgl.  m.  Auch  die  ältere  Pädagogik,  insbeson- 
dere Pestalozzi  bemtthte  sich  darum,  das  »Chaos  yerwirrter 
Anschauungen €,  mit  dem  das  Kind  sich  behilft,  zu  klaren 
Vorstellungen  und  Begriffen  zu  erhellen;  aber  einen  genaueren 
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Einblick  in  den  Tatbestand  der  Anschannngen  des  Kindes 
konnten  weder  Pestalozzi  noch  die  Philanthropinisten  mit 
ihren  Methoden  gewinnen.  Diesen  verdanken  wir  erst  der 
neneren  experimentellen  und  systematisch  beobachtenden 
Pädagogik.  Stanley  Hall,  einer  der  tüchtigsten  Mitarbeiter 
auf  diesem  Gebiete,  hat  aus  seinen  Untersuchungen  die  Fol- 
gerung gezogen,  daB  die  Lehrer  regelmäßig  beim  Beginn 
eines  neuen  Unterrichtsjahres  Untersuchungen  ttber  den  Vor- 
stellungskreis ihrer  Schulkinder  yeranstalten  sollten.  Er 
meint  sogar,  die  Anleitung  zu  solchen  Untersuchungen  ttber 
das  »geistige  Inventar«  der  sechsjährigen  Kinder  dttrfe 
in  keinem  Seminar  fehlen,  sie  sollte  einen  ständigen  Teil 
der  Ausbildung  der  Lehrer  bilden.  Kein  Lehrer,  meint 
Stanley  Hall,  sollte  eine  neue  Klasse  oder  gar  eine  neue 
Schule  ttbemehmen,  ohne  sich  über  den  Vorstellungskreis 
der  Kinder  durch  genaue  Untersuchungen  orientiert  zu 
haben.  Als  besonderen  Grund  hierfllr  gibt  er  an,  daB 
Begriffe,  welche  den  Kindern  einer  bestimmten  Gegend 
besonders  bekannt  sind,  durchaus  nicht  bei  den  Kindern 
anderer  Gegenden  als  die  geläufigsten  vorausgesetzt  wer- 
den können,  vielmehr  wechselt  der  Kreis  der  Vorstel- 
lungen beim  Kinde  je  nach  seiner  Herkunft,  nach  seinem 
Milieu,  nach  seinem  Lebensschicksal,  nach  dem  Stande  der 
Eltern,  nach  der  Erziehung,  die  es  bis  dahin  gefunden  hatte 
u.  dgl.  m.  in  hohem  MaBe;  man  dürfe  daher  die  Resultate, 
welche  durch  Untersuchungen  aus  irgendeiner  bestimmten 
Gegend  oder  an  einer  einzelnen  Klasse  gewonnen  sind, 
keineswegs  ohne  weiteres  übertragen  auf  Kinder  anderer 
Herkunft,  anderer  Schulen.  Es  sei  bemerkt,  daß  man  gegen 
diese  Forderung  auch  Bedenken  erheben  kann.  Denn  ein- 
mal ist  diese  Aufgabe  nicht  so  leicht,  daB  auch  nur  einiger- 
maBen  ihre  allgemeine  Durchführung  bei  den  Lehrern  denkbar 
wäre.    Sodann  werden  gründlichere  Untersuchungen  als 
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die  bisherigen  uns  doch  notwendig  viele  allgemeingültige 
Resultate  und  Gesichtspunkte  zur  Beurteilung  des  geistigen 
Inventars  der  Neulinge  an  die  Hand  geben  können. 

Über  die  didaktische  Bedeutung  solcher  Untersuchungen 
kann  man  wohl  nicht  im  Zweifel  sein.  Dr.  Engelsperger 
und  Dr.  Ziegler,  die  in  den  Mttnchener  Yolksschnlen  syste- 
matische Untersuchungen  über  den  Yorstellungskreis  der 
Neulinge  ausgeführt  haben,  sprechen  sich  hierüber  folgender- 
maßen  aus^}.  »Der  Übertritt  aus  dem  Elternhause  in  die 
Schule  ist  für  das  kindliche  Seelenleben  von  tiefgehendem  Ein- 
fluß. Vom  pädagogischen,  wie  kinderpsychologischen  Stand- 
punkt aus  ist  es  eine  ebenso  dringende  wie  schwierige  Auf- 
gabe, sich  soweit  als  möglich  Kenntnis  von  den  psychischen 
Anlagen  und  Fähigkeiten  des  Schulanfängers  zu  verschaffen. 

Groß  sind  die  Widersprüche  der  Meinungen  über  die 
Fragen:  Was  darf  der  erste  Unterricht  an  intellektuellen 
Fähigkeiten,  an  Gefühls-  und  Willensregungen  voraussetzen? 

Welche  Apperzeptionshilfen  stehen  besonders  dem  An- 
schauungsunterricht zu  Gebote?  Sollten  die  recht  haben, 
welche  das  im  VorschuUeben  gewonnene  Erfahrungsgut 
glauben  ignorieren  zu  dürfen,  von  der  beginnenden  Schul- 
erziehung eine  vollständige  Neuschaffung  der  Vorstellungen 
und  Begriffe  verlangen  und  in  ihrem  Bemühen,  schon  vor- 
handene Anschauungen  zu  bilden,  Interesselosigkeit  erzeugen? 

Oder  kann  man  diesen  Ansichten  gegenüber  jenen  zu- 
stimmen, welche  ein  dem  Erwachsenen  analoges  reich  ent- 
wickeltes Seelenleben  annehmen  und  die  Bedürfnisse  des 
unreifen  kindlichen  Geistes  verkennen?    Obwohl  von  Seiten 


1)  Vgl.:  Beiträge  zur  Kenntnis  der  physischen  nnd  psychischen 
Natur  des  sechsjährigen  in  die  Schale  eintretenden  Kindes  von 
A.  Engelsperger  und  0.  Ziegler.  Zeitschr.  f.  ezperiment.  Pädagogik, 
U.  1906.  S.  19  ff.  Die  Abhandlung  wird  in  der  gleichen  Zeitschrift  noch 
mehrfach  fortgesetzt  werden. 
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der  Pädagogen  zum  Teil  vortreffliche  in  einer  zahlreichen 
Literatur  niedergelegte  Arbeiten  vorliegen  und  auch  Fach- 
psychologen begonnen  haben,  diesem  Gebiet  ihre  Aufmerk- 
samkeit zuzuwenden,  ist,  wie  schon  erwähnt,  das  Wissen 
ttber  das  Wesen  der  Eindesnatnr  doch  noch  lückenhaft. 

Um  nur  einiges  zu  erwähnen:  Ungenttgend  ist  unsere 
Kenntnis  ttber  Anschauungstypen,  BeobachtungsfUhigkeit, 
Phantasietätigkeit,  Suggestibilität,  kausales  Denken  usw.  des 
sechsjährigen  Kindes.  Die  komplexen  Erscheinungen  des 
geistigen  Lebens  sind  es,  welche  dem  Beobachter  zunächst 
entgegentreten  und  auf  welchen  größtenteils  unsere  bisherige 
Kenntnis  vom  Kinde  angebaut  ist.  Eine  raschere  und  ge- 
deihlichere Entwicklung  des  Kinderstndiums  ist  zu  erwarten, 
wenn  mehr  wie  bisher  auf  die  psychischen  Elementarprozesse 
eingegangen  wird.  Manches  dieser  Probleme  wird  nur  der 
mit  wissenschaftlichem  Bttstzeug  arbeitende  Fachpsychologe 
lösen  können.  Die  wohlmeinendste  Liebe  zum  Kinde,  lang- 
jährige Erfahrungen  in  der  Schulpraxis  und  angeborene 
methodisch-pädagogische  Qualitäten  werden  dazu  allein  nicht 
ausreichen.  Viele  Fragen  auf  diesem  Gebiete  aber  werden 
dem  psychologisch  gebildeten  Erzieher  vorbehalten  bleiben.« 

Überblicken  wir  kurz  die  bisherigen  Untersuchungen,  so 
sehen  wir  das  gewöhnliche  Bild  experimenteller  Forschungs- 
weise: durch  die  AusftLhrung  der  Versuche  selbst  wurde  erst 
allmählich  die  passende  Methode  zur  korrekten  Fest- 
stellung des  Vorstellungskreises  der  Kinder  gewonnen,  und 
es  ist  gar  nicht  leicht,  sich  dabei  vor  Mißgriffen  zu  schützen 
und  wirklich  herauszubringen,  was  das  Kind  weiß  und  was 
es  benennen  kann.  Vor  allem  mttssen  wir  unterscheiden 
zwischen  den  älteren  und  neueren  Untersuchungen,  da  in 
den  letzteren  zum  Teil  ganz  neue  Wege  eingeschlagen  wor- 
den sind.  Die  älteren  Untersuchungen  stellten  meist  die 
Kenntnisse  der  Elinder  fest,  sie  versäumten  hingegen,  auf 
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die  psychologischen  Grundlagen  der  Wahmehmongs-  und 
Vorstellungstätigkeit  des  Kindes,  »das  elementare  Material« 
derselben  einzagehen. 

Die  älteste  Untersnchnng,  welche  yerOflfentlicht  wurde, 
entstand  1870  durch  eine  Anregung  des  pädagogischen  Ver- 
eins in  Berlin.  Der  leitende  Gesichtspunkt  dieser  wie  über- 
haupt der  älteren  Arbeiten  tlber  das  geistige  Inventar  der 
Neulinge  war  J  ein  rein  pädagogischer.  Man  wollte  zahlen- 
mäßige Anhaltspunkte  dafür  gewinnen,  wieviel  man  beim 
Kinde  in  den  einzelnen  Fächern  des  Elementarunterrichts 
insbesondere  ftir  die  Naturkunde,  die  Heimatskunde  und 
Geographie,  fUr  den  Unterricht  über  religiöse  und  soziale 
Verhältnisse  voraussetzen  konnte.  Die  Hauptresultate  der 
Berliner  Versuche  wurden  herausgegeben  von  Bartholomäi  i), 
der  als  Mitglied  des  städtischen  statistischen  Bureaus  in  Berlin 
tätig  war,  welches  die  technische  Bearbeitung  des  Materials 
übernommen  hatte  (Hartmann).  Leider  war  diese  ganze  erste 
Untersuchung  noch  in  vieler  Beziehung  mangelhaft.  Die 
Methode  war  eine  einfache  Fragemethode.  Die  Kinder 
wurden,  wie  es  scheint,  in  ziemlich  unzweckmäßiger  Form 
einmal  gefragt,  ob  sie  einen  Hasen  oder  ein  Schaf  oder 
dieses  oder  jenes  Gebäude  in  Berlin  gesehen  hatten  usw., 
ob  sie  einen  Berg,  einen  See,  ein  Tal,  einen  Teich  kannten  usw. 
Die  Berichte  von  13  der  84  Berliner  Schulen  mußten  ganz 
verworfen  werden.  Die  Fragen  erstreckten  sich  auf  75  »Vor- 
stellungen«. 

Das  unmittelbare  Ergebnis  der  Versuche  war  eine  Statistik 
der  den  Kindern  unbekannten  (und  indirekt  damit  der  ihnen 


1)  Allgemeine  Schnlzeitnng  1871  S.  251  f.  Da  ich  mir  diese  Siteren 
Untersachimgen  nicht  alle  im  Original  zugänglich  machen  konnte,  so 
zitiere  ich  zum  Teil  nach  Hartmann,  Analyse  des  kindlichen  Gedanken- 
kreises und  Stanley  Halls  Darstellung.  Vgl.  das  unten  folgende  ge- 
nauere Zitat. 
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bekannten)  Yorstellongen,  welche  jedenfalls  das  Interesse  hat, 
daB  sie  sich  auf  eine  sehr  große  Zahl  von  Stadtkindern  erstreckt. 
Es  scheint,  daB  der  Bericht  über  2238  Kinder  für  75  Fragen 
ademlich  yoUständig  gewesen  ist  In  den  Tabellen  wurden  die 
Yersnche  auf  die  Einheit  von  je  10000  Kindern  ausgerechnet, 
also  angegeben,  wieriel  yon  10000  Kindern  die  einzelnen 
Yorstellungen  besaßen.  Der  Inhalt  der  Fragen  erstreckte 
sich  auf  die  Umgebung,  den  Beruf,  den  Stand  und  den  Namen 
des  Vaters,  auf  geographische  und  meteorologische  Vor- 
stellungen, auf  die  Zahlen  von  2—4,  auf  die  Bekanntschaft  mit 
Tieren,  Pflanzen,  Früchten,  auf  die .  öffentlichen  Plätze  und 
Gebäude  in  Berlin,  auf  Orte  der  Umgebung  u.  a.  m. 

Aus  den  Resultaten  sei  hervorgehoben,  »daB  das  Kind 
in  Berlin  verhältnismäBig  yorstellungsarm  zur  Schule  kommt 
und  die  Schule  zwingt,  entweder  blofi  mit  Worten  zu  ope- 
rieren, oder  die  lebenswahre  Anschauung  durch  die  tote  Ab- 
bildung zu  ersetzen,  oder  endlich  zur  Naturanschauung  zu- 
rückzukehren. Insbesondere  sollen  nach  Bartholomäi  die 
Verhältnisse  der  Großstadt  die  Erwerbung  der  wichtigsten 
Anschauungen  ungünstig  beeinflussen  und  im  allgemeinen 
findet  der  Schulunterricht  die  Elemente,  welche  zum  Aufbau 
des  Schulwissens  gehören,  in  den  Anschauungen  des  Kindes 
nicht  vor.«  »Das  erste  Geschäft  der  Schule  ist  demnach,  die 
fehlenden  Anschauungen  und  Vorstellungen  zu  bestimmen, 
also  die  Analyse  des  Vorstellungskreises.«    (Hartmann.)         ^^ 

Auch  auf  den  großen  Unterschied  in  dem  Vorstellungskreis 
der  Knaben  und  der  Mädchen  ymrde  Bartholomäi  aufmerk- 
sam. Bei  V4  ^^^  Begriffe  waren  die  Mädchen  unvnssender 
als  die  Knaben;  die  Kinder,  welche  aus  Rettungshäusem 
kamen,  hatten  mehr  korrekte  Vorstellungen  als  die  aus  den 
Familien;  beide  wurden  übertroffen  durch  diejenigen,  welche 
einen  Kindergarten  besucht  hatten.  Manche  Gegenstände 
waren  den  Kindern   bekannt,   welche   sie   nicht  benennen 
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konnten.  Sozialbegriflfe  und  Raumbegriflfe  schienen  den 
Mädchen  bekannter  zu  sein,  Zahlbegriffe  den  Knaben. 

Wegen  der  Unsicherheit  der  Resultate  möchte  ich  auf 
weitere  Einzelheiten  des  Berliner  Versuches  nicht  eingehen. 
Ein  Mangel  des  Verfahrens  bestand  darin,  daB  die  Verarbei- 
tung des  Materials  ausschließlich  eine  statistische,  keine 
psychologische,  war.  Es  wird  dabei  nur  ganz  äußerlich  fest- 
gestellt, was  ftlr  Vorstellungen  ungefähr  beim  Kinde  vorhan- 
den oder  nicht  yorhanden  sind.  In  allem  ttbrigen,  insbe- 
sondere darin,  welcher  Art  diese  Vorstellungen  sind,  wie 
genau  sie  sind,  wie  die  Kenntnisse  des  Kindes  sich  zu  den 
sprachlichen  Fähigkeiten  verhalten,  worauf  die  Ungenauig- 
keit  und  das  Fehlen  mancher  Vorstellungen  beruht,  das  alles 
bleibt  dabei  unbekannt.  Auch  die  große  Anzahl  der  bei  den 
Versuchen  beteiligten  Lehrer  und  Schulen  war  ein  Fehler; 
denn  hierdurch  konnten  die  allergrößten  Verschiedenheit^! 
in  der  Art  der  Gewinnung  des  Materials  entstehen.  Man 
muß  also  auch  gegen  die  auf  dieses  Material  gestützten 
Schlußfolgerungen  mißtrauisch  sein. 

Im  Jahre  1879  führte  Dr.  Karl  Lange  in  Plauen  ähnliche 
Versuche  aus  (vgl.  die  Literatur  am  Schluß  dieser  Vorlesungen). 
Lange  wollte  weniger  die  fehlenden,  als  vielmehr  die  vor- 
handenen Vorstellungen  des  Kindes  kennen  lernen,  weil 
diese  die  Anknüpfungspunkte  für  den  ersten  Unterricht  dar- 
bieten und  weil  sie  das  Apperzeptionsmaterial  des  Kindes  ent- 
halten, dessen  Umfang  beim  Eintritt  in  die  Schule  festgestellt 
werden  muß.  Auch  Langes  Absicht  war  eine  pädagogische. 
Er  wollte  die  Grundlagen  für  den  Lehrplan  fbr  das  erste 
und  zweite  Schuljahr  gewinnen.  L.  untersuchte  500  Elementar- 
Bchttler  der  Stadtschulen  und  300  Kinder  in  21  Dorfschulen 
der  Umgebung.  Seine  Methode  ist  die  Fragemethode.  Er 
legte  den  Kindern  nur  14  Fragen  vor,  z.  B.:  Wer  hat  die 
Sonne  aufgehen  (untergehen]  sehen?     Wer  hat   den   Mond 
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and  die  Sterne  gesehn?  Wer  weiB,  wie  man  ans  Getreide 
Brot  herstellt?  usw.  Hierbei  sind  die  Fragen  flo  gestellt,  dafi 
ihre  Beantwortung  immer  eine  ganze  Gmppe  von  Vorstel- 
Inngen  oder  einen  bestimmten  Kreis  von  Wahrnehmungen 
voraussetzt.  »Wenn  z.  B.  ein  Kind  in  der  Kirche  gewesen 
ist,  so  ist  man  berechtigt,  auf  das  Vorhandensein  nicht  bloB 
einzelner  weniger  Vorstellungen,  sondern  ganzer  Vorstellungs- 
gruppen (nämlich  deijenigen,  die  mit  der  Kirche  zusammen- 
hängen) zu  schließen.«  Mit  Recht  bemerken  Engelsperger 
und  Ziegler  hiergegen :  »Wir  können  dieser  Ansicht,  daB  das 
Vorhandensein  einer  Vorstellung  das  Vorhandensein  des  be- 
treffenden ganzen  Vorstellungskomplexes  oder  auch  nur  des 
gröBten  Teiles  desselben  verbürgt,  nur  sehr  bedingt  zu- 
stimmen.« Sie  begründen  das  damit,  daB  die  Aufmerksam- 
keit des  Kindes  in  der  Regel  nur  eine  sehr  beschränkte  und 
bestimmte  Auswahl  von  Beobachtungen  trifft,  die  von  dem 
vorherrschenden  Interessenkreis  des  Kindes  und  dem  beim 
Kinde  sehr  unvollständigen  Apperzeptionsmaterial  abhängt. 
Langes  Versuch  hat  infolge  dieser  unzutreffenden  Voraus- 
setzungen keinen  groBen  Wert,  insbesondere  aber  sind  die 
auf  seine  Resultate  gebauten  Folgerungen  sehr  kritisch 
hinzunehmen ;  femer  gilt  gegen  sein  Verfahren  das  Bedenken, 
daB  seine  Fragen  sich  ganz  einseitig  auf  Erlebnisse  des 
Kindes  richten:  »Wer  ist  im  Walde  gewesen?  Wer  war  in 
der  Kirche?«  usw.  Durch  solche  Fragen  kann  unmöglich 
herausgebracht  werden,  wie  weit  die  Bekanntschaft  des 
Kindes  mit  den  Einzelheiten  der  Dinge  geht,  und  wie  weit 
es  schon  imstande  ist,  Wahmehmungsinhalte  zu  analysieren. 
Hierin  liegt  aber  ein  Hauptpunkt  der  Untersuchungen  ttber 
den  Vorstellungskreis  der  Kinder. 

Von  den  Resultaten  Langes  sei  nur  hervorgehoben,  daB 
die  Naturanschauung  der  Stadtkinder  mangelhafter  war  als 
die  der  Landkinder.    Die  Mädchen  haben  weniger  Vorstel- 
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Iimgen  von  der  heimatlichen  Umgebung  als  die  Knaben,  da- 
gegen hatten  sie  mehr  religiöse  Yorstellangen  (im  Wider- 
spruch mit  dem  Berliner  Bericht).  Ein  Fortschritt  der 
Langesohen  Untersuchungen  besteht  darin,  daB  er  den  Vorstel- 
lungskreis  von  Landkindem  und  Stadtkindern  verglichen  hat. 
Im  Anschluß  an  die  Versuche  Langes  wurden  in  einer 
Anzahl  sächsischer  und  thüringischer  Schulen  ähnliche  sta- 
tistische Erhebungen  ausgeführt,  so  in  Döbeln,  Dresden  i), 
Marienthal,  Weimar,  im  Uniyersitätsseminar  in  Jena,  Denn- 
städt  (Bezirk  Halle  a.  S.),  Winnenden  (Württemberg),  Mögel- 
dorf bei  Nürnberg.  1880  und  die  folgenden  Jahre  unternahmen 
Stanley  Hall  in  Boston  und  der  Schuldirektor  Greenwood  in 
Kansas  City  sehr  umfangreiche  Untersuchungen  über  den- 
selben Gegenstand  2).  Halls  Versuche  enthalten  einen  mehr- 
fachen Fortschritt  über  die  bisher  genannten.  Seine  Frage- 
stellung ist  allerdings  wieder  in  der  Hauptsache  eine  päda- 
gogische: »Was  setzen  die  Lehrer  Yon  den  Bostoner  Kindern 
voraus,  das  diese  wissen  und  gesehen  haben  sollen,  wenn 
sie  in  die  Schule  eintreten?«  Ein  Fortschritt  bestand  aber 
darin,  daB  die  Kinder  bei  der  Untersuchung  in  Gruppen  zu 
dreien  ausgefragt  vmrden,  nicht  vor  der  ganzen  Klasse,  wo- 
bei vier  Lehrerinnen  aus  dem  Kindergarten  das  Befragen 
übernahmen.  Es  scheinen  ferner  nicht  nur  die  einfachen 
Hauptfragen,  sondern  auch  Unterfragen  »Kreuz-  und  Quer- 
fragen« gestellt  worden  zu  sein.  Da  Stanley  Hall  mit  Recht 
betont,  daB  die  erste  Antwort  auf  eine  direkte  Frage  von 
dem  sechsjährigen  Kinde  oft  gar  nicht  oder  nicht  genau  ge- 


1)  Dieser  Venach  erstreckte  sich  auch  auf  die  zum  Sohalbezirk 
Dresden-Land  geh()renden  Ortschaften  (Hartmann),  er  ist  besonders 
bemerkenswert,  weil  die  sprachliche  Befähig^g  der  Kinder  genauer 
geprüft  wurde. 

^  Vgl.  G.  Stanley  Hall,  Ausgewählte  Beiträge  zur  Kinderpsycho- 
logie und  Pädagogik,  deutsch  von  Stimpfl.    Altenburg  1902.    S.  63  ff. 
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geben  wird,  auch  wenn  es  die  Vorstellang  besitzt,  weil  sich 
Kinder  leicht  verblttfifen  lassen,  nnd  sich  angenblicklich  nicht 
zn  fassen  wissen,  deshalb  mnB  durch  Unterfragen  die  Haupt- 
frage nntersttttzt  werden.  Zugleich  konnte  anf  Grund  der 
Unterfragen  der  genauere  Inhalt  der  Vorstellungen  nachge- 
wiesen werden,  und  es  war  auf  diese  Weise  möglich,  zwischen 
genttgend  und  nicht  genügend  beantworteten  Fragen  zu 
unterscheiden. 

Auch  in  den  BohprotokoUen  wurde  eine  strenge  Auswahl 
getroffen,  indem  aus  einer  viel  größeren  Anzahl  untersuchter 
Kinder  nur  200  berücksichtigt  wurden.  Kinder,  welche  aus 
Familien  stammten,  die  die  äußersten  Gegensätze  der  Bildung 
repräsentieren,  wurden  ausgeschlossen  und  mit  Hilfe  des 
Lehrers  nur  Kinder  mit  Durchschnittsbefähigung  ausgewählt. 
Diese  Mafiregeln  erhöhen  allerdings  den  statistischen  Wert 
der  Zahlen,  weil  die  Angaben  weniger  unregelmäBige  Ab- 
weichungen von  dem  Mittel  enthalten  müssen,  aber  man  kann 
nicht  sagen,  dafi  die  Untersuchung  durch  den  Ausschluß  der 
ungebildeten  und  hervorragend  gebildeten  Kinder  psycho- 
logisch und  pädagogisch  lehrreicher  geworden  wäre. 

Ein  großer  Mangel  in  den  Untersuchungen  Halls  war  der, 
daß  die  Kinder  bis  zu  vier  Jahren  im  Alter  verschieden 
waren,  doch  ist  der  Einfluß  des  Alters  nach  Halls  Angabe 
»überraschend  klein«  gewesen.  Femer  war  die  Zahl  der 
Landkinder,  welche  neben  den  Stadtkindern  herangezogen 
wurden,  zu  gering.  Dagegen  ist  es  wieder  ein  Vorteil  gegen- 
über den  früheren  Untersuchungen,  daß  die  Fragen  sehr 
zahlreich  waren:  es  vmrde  nach  162  Objekten  und  Vorstel- 
lungen gefragt  (so  viele  gibt  die  Tabelle  an).  Die  Besultate 
dieser  Untersuchungen  enthalten  vieles  Neue.  Zunächst  ver- 
teilen sich  auch  bei  Hall  die  Antworten  in  etwas  verschie- 
dener Weise  auf  die  Geschlechter.  Ln  allgemeinen  über- 
treffen die  Knaben  die  Mädchen  in  den  Durchschnittszahlen. 
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In  manchen  Einzelfragen  sind  wieder  die  Mädchen  besser 
als  die  Knaben.  Sie  kennen  z.  B.  besser:  das  Haus-  und 
Familienleben,  manche  Wettererscheinnngen ,  femer  das 
Viereck,  den  Kreis  nnd  das  Dreieck.  Die  Knaben  dagegen 
kennen  besser:  den  Würfel,  die  Kngel  nnd  die  Pyramide, 
also  die  schwierigen  stereometrischen  Formen.  Die  Geschichten 
der  Mädchen  sind  phantasievoller,  »während  ihre  Kenntnis  der 
Dinge  äußerlich  und  unbedeutend  und  ihre  Fähigkeit  zu  singen 
und  richtig  zu  sprechen,  wie  auch  ihre  Kenntnis  der  Zahlen 
und  Tiere  entschieden  geringer  ist  als  jene  der  Knaben.« 
Die  Kinder  aus  den  Kindergärten  sind  allen  anderen  überlegen. 
Stanley  Hall  zieht  aus  seinen  Tabellen  selbst  folgende 
Schlüsse:  1.)  Ee  gibt  keine  Kenntnisse,  die  der  Lehrer  mit 
Sicherheit  am  Beginn  des  Schullebens  bei  den  Kindern  vor- 
aussetzen könnte.  Für  jede  beliebige  Vorstellung  findet  sich 
immer  das  eine  oder  andere  Kind,  welches  mit  ihr  unbekannt 
ist.  Daraus  ergibt  sich  die  Notwendigkeit  des  Anschauungs- 
und  des  Sachunterrichtes  »und  die  (refahr  der  Bücher  und  des 
Wortkrams.«  2.)  Die  beste  Vorbereitung,  »welche  Eltern 
ihren  Kindern  fbr  eine  gute  Schulbildung  bieten  können,  be- 
steht darin ;  sie  mit  Naturobjekten  bekannt  zu  machen  und 
sie  in  Kindergärten  zu  schicken.  <  3.)  Jeder  Lehrer,  der  eine 
neue  Klasse  übernimmt,  sollte  den  Vorstellungskreis  seiner 
Kinder  erforschen  und  genau  bestimmen,  was  sie  schon 
wissen.  Die  Anleitung  zu  solchen  Untersuchungen  sollte 
einen  wichtigen  Teil  der  pädagogischen  Bildung  der  Semi- 
naristen bilden.  4.)  »Die  Begriffe,  welche  bei  Kindern  emer 
bestimmten  Ortlichkeit  am  häufigsten  auftreten,  sind  auch  die 
am  frühesten  erworbenen,  während  sich  die  seltenen  Begriffe 
später  einstellen.«  Die  Reihenfolge,  in  welcher  die  Begriffe 
den  Kindern  bekannt  werden,  ist  an  jedem  Orte  wieder  eine 
andere.  Daher  lassen  sich  aus  den  Versuchen  nur  sehr  schwer 
allgemeine  Resultate  zieheur 
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Als  ein  paar  interessante  Einzelheiten  aus  den  Unter- 
suchungen Halls  seien  noch  erwähnt,  daß  Landkinder  einen 
Vorzug  zeigen  yor  Stadtkindern.  Bei  vielen  Landkindem  ist 
sowohl  der  Kreis  der  bekannten  Dinge  ein  größerer,  als  auch 
die  Beobachtung  selbst  genauer.  Mit  Recht  weist  er  nun 
darauf  hin,  daß  der  Hauptinhalt  der  Fibeln  und  der  ersten 
Lesebttcher  Air  das  Stadtkind  in  der  Regel  aus  dem  Land- 
leben genommen  wird.  Darin  liegt  eine  gewisse  Gefahr,  daß 
die  Fibeln  fttr  die  Stadtkinder  anf  falschen  Voraussetzungen 
angebaut  werden,  und  er  hält  das  Landleben  überhaupt  fbr 
ein  wichtiges  Bildungsmittel:  »in  diesem  Alter  vermag  ein 
Landaufenthalt  von  wenigen  Tagen  das  Niveau  des  Verständ- 
nisses beim  Kinde  mehr  zu  heben,  als  ein  Schulunterricht 
von  einigen  Monaten.« 

Auch  die  Vorliebe  zu  den  Naturwissenschaften  wird  nach 
seiner  Ansicht  mehr  durch  das  Landleben  gefördert  und  ist 
bei  dem  Landkinde  im  allgemeinen  viel  größer,  als  beim 
Stadtkinde.  Es  zeigt  sich  das  auch  in  der  Vorliebe  der 
Kinder  f^r  den  Landaufenthalt.  Eine  ganze  Anzahl  der 
Bostoner  Kinder  behaupteten,  daß  die  guten  Menschen  nach 
dem  Tode  auf  das  Land  kämen.  Die  Stadtkinder  pflegen 
in  der  Regel  der  Anzahl  nach,  mehr  Dinge  zu  kennen,  als 
Landkinder,  aber  die  Analyse  dieser  Dinge  ist  ungenau.  Was 
dem  Stadtkinde  mehr  auffällt,  sind  sich  bewegende  Objekte, 
diese  können  naturgemäß  auch  nicht  mit  großer  Genauigkeit 
beobachtet  werden,  das  Landkind  dagegen  beobachtet  mehr 
ruhende  Dinge  und  diese  genauer.  Die  einzige  Überlegen- 
heit der  Stadtkinder  scheint  darin  zu  bestehen,  daß  sie  die 
sozialen  Verhältnisse  der  Menschen  besser  und  genauer 
kennen  und  die  menschliche  Natur.  Freilich  behaupten 
neuere  Pädagogen,  daß  auch  das  nicht  zutrifft.  Beim  Fragen 
der  Lehrer  in  diesen  Versuchen  tritt  die  Neigung  der  Kinder 
hervor,  die  Bedeutung  aller  Wörter  wörtlich  zu  nehmen  oder 
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das  Kind  bildet  sich  Wortbedeatnngen  nach  dem  Klange 
der  Worte,  die  es  frei  erfindet.  So  bedeutet  das  englische 
Wort  >batterfly«,  Schmetterling,  wörtlich:  Bntterfliege,  daraus 
leitet  das  Kind  ab,  daB  der  Schmetterling  Butter  fiiBt, 
oder  das  Kind  kennt  die  Bezeichnung  Kätzchen  fhr  Weiden- 
Blttte  und  meint,  die  Katzen  kämen  von  den  Weiden;  Heu- 
schreck heißt  auf  englisch  »grash]jpper«,  daher  behauptet  ein 
Kind,  die  Heuschrecken  liefern  das  Oras;  oder  Honig,  wird 
behauptet,  kommt  vom  Oeisblatt,  im  englischen  »honey- 
suckle«.  Noch  schöner  ist  die  Erklärung  von  »holvday«, 
Feiertag,  als  ein  Tag,  an  dem  man  »HoUah«  schreit.  Wir 
sehen  daraus,  daß  das  Kind  fbr  Namen,  die  es  gebraucht, 
oft  keine  richtige  Vorstellung  besitzt  oder  es  bildet  sie  erst 
in  dem  Augenblick,  in  dem  es  gefragt  wird.  Kinder  sprechen 
lange  Zeit  Worte  nach,  ohne  sich  eine  klare  Bedeutung  zu 
bilden  und  wir  lernen  daraus  im  allgemeinen,  daB  das  Kind 
nicht  nur  eine  Masse  von  unverarbeiteten  Wahrnehmungen 
assimiliert,  sondern  mit  unverstandenen  Worten  und  selbst- 
gebildeten Wortbedeutungen  arbeitet,  welche  nun  die  Schule 
erst  zu  klären  hat. 

Vielleicht  sind  die  bekanntesten  dieser  Untersuchungen  die 
von  Berthold  Hartmann,  die  in  den  Annaberger  Schulen  aus- 
geführt wurden,  und  die  gewöhnlich  als  die  Annaberger 
Versuche  bezeichnet  werden.  Die  Schrift  von  Hartmann, 
in  der  er  seine  Beobachtungen  niedergelegt  hat,  führt  den 
Titel:  »Die  Analyse  des  kindlichen  Gedankenkreises«  und 
ist  schon  in  der  5.  Auflage  erschienen  (Leipzig,  Kesselring). 
Der  Zweck  der  Untersuchungen  von  Hartmann  war  wieder 
ein  ausgesprochener  »didaktischere,  er  wollte  die  natürliche 
Grundlage  für  den  Lehrplan  für  das  erste  und  zweite  Schuljahr 
finden  und  sich  bekannt  machen  mit  dem,  was  dem  Kinde 
bekannt  ist  und  auf  welchen  Vorstellungen  der  Lehrer  weiter 
bauen  kann. 
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Ein  Vorzog  der  Annaberger  Yersache  ist,  daB  sie  5  Jahre 
hindnrch  weiter  geführt  wurden  (von  1880  bis  1884  ein- 
schlieBL).  In  Annaberg  treten  im  ganzen  jährlich  dnrch- 
schnittlich  260  Schiller  in  die  Schale  ein,  diese  sind  aus 
yerschiedenen  Ständen  und  aus  sehr  verschieden  begüterten 
Elternhäusern.  Im  ganzen  wurden  von  Hartmann  und  von 
seinen  Mitarbeitern  1312  Kinder  untersucht,  660  Knaben  und 
652  Mädchen  im  Alter  von  5  ^4  bis  6  3/4  Jahren.  Die  Lehrer 
führten  selbst  unter  Anleitung  von  Hartmann  die  Unter- 
suchungen aus  und  richteten,  wenn  irgend  möglich,  die 
Fragen  mehr  an  das  einzelne  Kind,  um  eine  gegenseitige 
Beeinflussung  der  Kinder  zu  vermeiden.  Durch  die  Fragen 
sollte  festgestellt  werden,  welche  Dinge  der  Umgebung  dem 
Kinde  bekannt  waren  und  welche  einfachen  Fähigkeiten 
das  Kind  mit  in  die  Schule  bringt.  Als  Übungsstoffe 
daftlr  wurden  verwendet:  Nachsprechen  eines  Satzes,  Auf- 
sagen von  auswendig  Oelemtem,  Nachsingen  eines  Lie- 
des und  freies  Singen  eines  Liedes,  das  dem  Kinde  be- 
kannt war. 

Alle  Begriffe,  von  denen  man  vermuten  konnte,  daB  sie 
den  Stadtkindern  nicht  bekannt  seien,  wurden  ausgeschlossen 
von  der  Untersuchung.  Die  Gegenstände,  nach  denen  ge- 
fragt wurde,  waren  nach  bestimmten  Gruppen  geordnet,  sie 
umfafiten  das  Tierreich,  Pflanzen,  Mineralien,  Naturereignisse, 
Zeiteinteilung,  Ortlichkeiten  der  Stadt  Annaberg,  die  Heimat- 
landschaft, menschliche  Tätigkeiten,  mathematische  Begriffe, 
religiöse  und  soziale  Vorstellungen  und  endlich  die  erwähnten 
Fertigkeiten.  Im  ganzen  wurden  die  Kinder  auf  diesen  Ge- 
bieten mit  100  Fragen  geprüft.  Interessant  ist  es,  daB 
Hartmann  später  die  Weiterentwicklung  von  3  der  geprüften 
Kinder  verfolgte,  dadurch,  daB  er  jährlich  bei  denselben  aufs 
neue  ihren  Vorstellungskreis  feststellte.  Es  zeigte  sich,  daB 
diese  Kinder  sich  so  weiter  entwickelten,  wie  es  sich  nach 
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den  ersten  Untersachnngen  vermuten  ließ.  So  wnrde  fest- 
gestellt, daß  ein  Knabe,  der  bei  der  ersten  Untersuchung  nur 
12  von  100  Fragen  beantworten  konnte,  fortgesetzt  in  seinen 
Leistungen  zurttckblieb,  daß  aber  ein  anderer  Knabe,  der  75 
von  100  Fragen  beantwortet  hatte,  in  jedem  Jahre  gute  Fort- 
schritte machte,  während  ein  Mädchen,  das  41  »brauchbare 
Vorstellungen«  besaß,  dauernd  mittelmäßig  blieb.  Bei  den 
Fragen  von  Hartmann  ist  zu  beachten,  daß  er  nicht  nur,  wie 
auch  früher  geschehen,  feststellte,  ob  die  Kinder  sich  etwas 
bei  dem  betreffenden  Worte  denken  konnten,  sondern  auch 
prüfte,  ob  sie  auch  die  Eigenschaften,  Verrichtung  und  Be- 
deutung des  bezeichneten  Oegenstandes  genau  kannten,  ob 
sie  selbst  irgend  welche  Erfahrungen,  Erlebnisse  mit  dem 
Gegenstande  oder  Naturprozesse  gehabt  hatten.  Er  fragte 
beispielsweise  nicht  allein  nach  Beobachtungen:  wer  kennt 
eine  Eisenbahn,  sondern:  wer  ist  schon  mit  der  Eisenbahn 
gefahren  usw. 

Von  Hartmanns  Besultaten  sei  folgendes  erwähnt.  Zu- 
nächst zeigte  es  sich,  daß  der  Prozentsatz  der  dem  Kinde 
bekannten  Begriffe  ein  ganz  enorm  verschiedener  ist,  je 
nachdem,  aus  welchem  Gebiete  die  Fragen  gestellt  werden. 
So  kannten  von  1312  Kindern  nur  ftlnf  die  Himmelsgegen- 
den, dagegen  kannten  1046  Kinder  die  Wohnungsverhältnisse 
ihrer  Eltern ;  oder  nur  128  Kinder  das  Dreieck,  dagegen  564 
den  Kreis  und  1056  die  Kugel.  Wir  sehen  hieraus  wiederum, 
daß  das  Dreieck  nicht  die  psychologisch  einfachste  und  be- 
kannteste Form  ist,  wie  Herbart  falsch  voraussetzte;  das  logisch 
Einfache  ist  nicht  zugleich  das  psychologisch  Einfache  und 
Elementare.  Hartmann  selbst  folgert  hieraus,  daß  die  Raum- 
lehre vom  Körper,  »also  dem  Zusammengesetzten  ausgehen« 
muß,  »wenn  sie  Anknüpfungspunkte  in  der  Kindesseele 
finden  will«.  Bei  dem  Dreieck,  Würfel  und  Kreis  zeigen 
sich   ferner   die  Mädchen   den   Knaben   überlegen,   hieraus 
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folgert  H.,  daß  die  Raumlehre  keineswegs,  wie  oft  be- 
hauptet wird,  das  besondere  Oebiet  der  Knaben  sei.  (a.  a.  0. 
S.  106.) 

Die  Knaben  kannten  besser  die  Tiere,  die  Mineralien  und 
sozialen  Begriffe,  die  Mädchen  dagegen  einzelne  bestimmte 
soziale  Verhältnisse  nnd  namentlich  die  religiösen  Begriffe. 
Bezeichnend  ftlr  den  Unterschied  der  Geschlechter  ist  in 
dieser  Hinsicht,  daß  der  Begriff  »Hochzeit«  nur  70  Knaben 
bekannt  war,  dagegen  227  Mädchen,  ebenso  der  Begriff 
Kindtaufe  180  Knaben  gegen  220  Mädchen.  In  den  reli- 
giösen Yorstellnngen  waren  im  Durchschnitt  370  Knaben 
bewandert  gegen  401  Mädchen;  es  spricht  nicht  ganz  zu- 
gunsten der  Mädchen,  daß  der  Begriff  »Yergnttgen«  den 
M^ädchen  durchweg  besser  bekannt  ist  als  den  Knaben.  Den 
Mädchen  sind  ferner  geläufiger  gewisse  häusliche  Verhältnisse 
und  Verrichtungen,  und  dasjenige,  was  in  der  Umgebung  des 
Kindes  das  am  häufigsten  Wiederkehrende  bildet. 

Auch  die  Versuche  Hartmanns  bedürfen  sehr  der  Kritik! 
Allerdings  ist  seine  Behandlung  der  Fragemethode  besser  als 
bei  den  älteren  Arbeiten,  aber  es  fehlt  auch  in  seiner  Statistik 
eine  genügende  Verwertung  der  kindlichen  Antworten.  Nur 
wenn  das  gesamte  Material  der  Antworten  —  richtige  und 
unrichtige  und  auch  die  sprachliche  Seite  derselben  berück- 
sichtigt wird,  erhält  man  ein  Bild  von  dem  geistigen  Inventar 
der  Kinder.  Die  Schlüsse  H.'s  sind  oft  sehr  voreilig;  an  drei 
Kindern  läßt  sich  doch  nicht  die  Zuverlässigkeit  einer  Pro- 
gnose ftlr  die  zukünftige  Entwicklung  des  Kindes  aus  dem 
VorstelluDgskreis  der  Sechsjährigen  begründen!  Die  allge- 
meine Volksschule  zu  bekämpfen,  wie  es  H.  tut,  weil  die 
Kinder  beim  Eintritt  (!)  in  die  Schule,  noch  ehe  sie  deren 
Einfluß  erfahren  haben  und  nachdem  sie  unter  völlig  plan- 
losen und  zuftllligen  Bildungseinflüssen  standen,  individuell 
sehr  verschiedene  »Vorstellungen«  zeigen,  das  geht  ein  bißchen 

Xanmann,  VorlMiing«n.  10 
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weit!     Aach   die   statistische   Yerrechnang   der  Zahlen   ist 
nicht  ganz  einwandsfrei. 

Einen  weiteren  VorstoB  in  der  Erforschung  des  kindlichen 
Gedankenkreises  machte  in  den  Jahren  1893  nnd  18^4 
Schaldirektor  Seyffert  in  Zwickau.  Die  Seyffert'schen  Unter- 
suchungen sind  darum  bemerkenswert,  weil  sie  nach  anderer 
Methode  ausgeführt  wurden.  Seyffert  verwendet  eine  Be- 
nennungsmethode. Die  Frage,  von  der  er  ausging,  war 
die,  welche  Vorstellungen  bringen  die  Kinder  mit  in  die 
^Schule  und  wie  variieren  die  Vorstellungen  nach  Alter,  Her- 
kunft und  nach  dem  Maße  der  Entwickelung  der  Kinder? 
Die  Methode,  die  er  anwendete,  war  die  Benennung  von 
Wahmehmungsobjekten  und  von  Bildern,  von  Dingen  aus  der 
Umgebung  des  Kindes,  und  von  Bildern,  wie  sie  im  Aü- 
schauungsunterricht  gebraucht  zu  werden  pflegen.  Die  B&- 
nennungsmethode  von  Seyffert  stützt  sich  auf  die  Überlegung: 
wir  können  nur  das  benennen,  was  wir  kennen,  es  muB  sich 
daher  in  dem,  was  die  Kinder  richtig  benennen  können,  ver- 
raten, was  ihnen  an  den  Dingen  bekannt  ist.  Seyffert  selbst 
hat  vielleicht  nicht  genug  beachtet,  daB  durch  dieses  Ver- 
fahren der  Benennung  etwas  ganz  anderes  festgestellt 
wird,  als  durch  die  früheren  Fragemethoden  ^). 

Bei  der  Wahrnehmung  und  Benennung  von  Dingen  und 
Bildern  handelt  es  sich  um  ein  Wiedererkennen  und  nicht, 
wie  bei  den  früheren  Versuchen,  um  ein  freies  Reproduzieren 
der  Erinnerungsvorstellungen.  Wir  wissen  nun  aus  der  allge- 
meinen Psychologie,  daß  das  Wiedererkennen  sehr  viel  leichter 
ist,  als  das  freie  Beproduzieren  von  Vorstellungen,  weil  beim 
Wiedererkennen  das  Wahmehmungsobjekt  unsre  Vorstellung 
und  Benennung  unterstützt.    Der  Kreis  der  Objekte,  die  wir 


i)  Vgl.  Deutsche  Schalpraxis  1893,  heraoBgegeben  von  B.  Seyffert, 
S.  81  ff.  und  1894,  S.  181  ff.  und  öfter. 
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wiedererkennen  können,  deckt  sich  daher  nicht  entfernt  mit 
denen,  die  wir  frei  vorstellen  können.  Andrerseits  werden 
nngenane,  anzutreffende  (Surrogat-)  Vorstellnngen,  die  wir 
von  den  Dingen  haben,  durch  den  Anblick  des  Wahrnehmungs- 
objektes, auf  das  sie  sich  beziehen,  gestört  und  gehemmt, 
ganz  besonders  aber  wird  das  bei  Kindern  zutreten,  die  sich 
überhaupt  leicht  vetwirren  lassen^  ja  vielleicht  wird  die  freie 
Reproduktion  von  Vorstellungen  durch  die  Wahmehmungs- 
objekte  eher  beeinträchtigt  als  gefördert.  Man  mufi  daher  von 
vornherein  erwarten,  daB  die  Seyffert'sche  Benennungsmethode 
andere  Objekte  als  »bekannt«  zeigt,  als  die  frühere  Frage- 
methode. Dagegen  hat  sie  den  Vorzug  der  größeren  Ob- 
jektivität. Wir  können,  wenn  die  Wahmehmungsobjekte  vor 
die  Kinder  hingebracht  werden,  die  Richtigkeit  der  Beobach- 
tungen leichter  kontrollieren,  weil  eben  der  Untersuchende 
selbst  das  Wahmehmungsobjekt  vor  sich  hat,  womit  zugleich 
eine  Unabhängigkeit  von  den  sprachlichen  Schwierigkeiten 
der  Fragemethoden  erzielt  wird.  Ein  Vorzug  des  Verfahrens  von 
Seyffert  war  femer,  dafi  er  nicht  mehr  als  vier  Kinder  zu  gleicher 
Zeit  geprüft  hat,  doch  wäre  es  natürlich  besser  gewesen, 
jedes  Kind  allein  zu  behandeln.  Es  arbeiteten  mit  ihm  zu- 
sammen 13  Lehrer  nach  genauer,  einheitlicher  Instruktion, 
diese  untersuchten  156  Kinder.  Ein  Fortschritt  liegt  bei 
Seyffert  femer  darin,  daB  er  die  vollständigen  Antworten 
der  Kinder  aufschrieb,  denn  diese  sind  das  interessanteste 
bei  der  ganzen  Statistik  und  insbesondere  haben  die  fehler- 
haften Antworten  groBe  pädagogische  Bedeutung. 

Die  Beobachtungen,  die  Seyffert  anstellen  lieB,  bilden  vier 
Grappen.  Es  wurde  dem  Kinde  zuerst  eine  Wohnung  gezeigt 
und  über  diese  nach  allen  Einzelheiten  gefragt,  also  nach  den 
Wänden,  nach  der  Decke,  nach  dem  FuBboden,  nach  dem 
Mobiliar,  nach  den  Heizungsvorrichtungen  und  so  fort  Die 
zweite  Grappe  von  Beobachtungen  wurde  im  Freien  gesammelt, 
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indem  dem  Kinde  im  Freien  gezeigt  warde:  eine  Wiese,  eine 
Blume,  ein  Bach,  eine  Brücke,  eine  LiandstraBe  and  dgl.  Die 
dritte  Gruppe  von  Beobachtungen  wurde  ausgeAlhrt  an 
Bildern,  indem  dem  Kinde  einige  Ansohauungsbilder  von 
Tieren  und  Pflanzen  vorgelegt  wurden.  Endlich  wurde  diese 
Oruppe  ergänzt  durch  die  vierte  Gruppe  von  Beobachtungen, 
welche  die  häuslichen  Verhältnisse  der  Kinder  betrafen.  Es 
wurde  gefragt  nach  dem  Stand  des  Vaters,  der  Mutter  und 
der  Geschwister,  Spielzeug,  Mahlzeiten,  Bestrafung,  Belohnung 
usf  Auch  für  die  Verarbeitung  des  gesammelten  Materials 
gab  Seyffert  sehr  wichtige  Winke.  Er  memte,  daB  zunächst 
ftLr  jedes  Kind  der  Umfang  seiner  Kenntnisse  und  Sprach- 
gewandtheit besonders  festgestellt  werden  müsse.  Sodann 
forderte  er,  daB  die  einzelnen  Ergebnisse,  mehr  als  bisher,  in 
Zusammenhang  gebracht  werden  müssen  miteinander  und  mit 
den  häuslichen  Verhältnissen,  in  denen  das  Kind  aufgewachsen 
ist.  Die  Bevölkerung,  aus  welcher  die  Kinder  stammten, 
war  eine  ziemlich  gleichartige,  meist  Fabrikarbeiter,  Berg- 
leute, Handwerker. 

Aus  den  Ergebnissen  sei  Folgendes  erwähnt.  Allgemein 
läßt  sich  feststellen,  daß  das  häusliche  Leben  den  Kindern 
die  meisten  und  genauesten  Wahrnehmungen  vermittelt. 
Alles.,  was  im  häuslichen  Leben  vorkommt,  ist  dem  Kinde 
am  besten  bekannt.  Dagegen  erwirbt  das  Kind  nach  den 
Beobachtungen  von  Sey£fert  aus  dem  Herumstreifen  im  Freien 
viel  weniger  bekannte  Dinge  und  diese  kennt  es  weniger 
genau.  Das  scheint  mit  den  Beobachtungen  von  Stanley 
Hall  im  Widerspruch  zu  stehen.  Allein,  man  muB  unter- 
scheiden, was  gelegentliches  Herumstreifen  dem  Kinde  be- 
kannt macht  und  was  ihm  der  eigentliche  Landaufenthalt 
bietet,  nur  das  letztere  hat  Hall  im  Auge.  Im  allgemeinen 
fällt  sodann  die  außerordentlich  große  Überlegenheit  der 
Objekte  in  der  richtigen  Benennung  auf,  gegenüber  der  Be- 
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nennung  aller  Bilder.  Alles  bildlich  Dargestellte  wird  viel 
schlechter  erkannt  nnd  benannt,  als  die  Wahmehmongsobjekte. 
Femer  zeigt  sich,  daB  fast  alle  Kinder  eine  starke  Neigung 
haben,  sich  gegenüber  unbekannten  Gegenständen  nnd  unbe- 
kannten Eigenschaften  mit  irgendwelchen  Ersatzvorstellongen, 
Ersatzbenennnngen  oder  Surrogaten  herauszuhelfen  i).  So  be- 
nennen sie  mit  Vorliebe  Dinge,  die  sie  nicht  kennen,  nach 
Analogien  mit  andern  bekannten  Dingen  und  diese  Analogien 
sind  oft  auBerordentUch  weit  hergeholt  Manchmal  wird  die 
BenennuDg nach  bloB  scheinbaren  Ähnlichkeiten  ausgefilhrt, 
oder  das  Kind  hilft  sich  mit  Wortneubildungen,  oder  es  be- 
schreibt mit  einer  Wortkombination  oder  einem  ganzen  Satz 
die  Funktionen  oder  Verrichtungen  der  Dinge  ^).  Einige 
Kinder  kennen  z.  B.  den  Fensterwirbel  nicht,  er  wird  folgen- 
dermaBen  bezeichnet:  Anpacker,  Henkel  (in  Analogie  mit 
dem  Topfhenkel),  Aufmacher,  also  Benennung  nach  der 
Funktion,  Dreher,  FensterschloB  (in  Analogie  mit  dem  SchloB 
der  Türe)  »zum  Zudrehen«  usw.  Oder  wir  sehen,  daB  un- 
bekannte Dinge  nach  irgendeinem  auffallenden  Bestandteil 
benannt  werden,  seltener  nach  Stoffen;  so  wird  ein  Würfel 
als  Eisen  bezeichnet,  weil  das  Kind  glaubt,  er  wäre  aus 
Eisen  gemacht. 

Seyffert  faBt  die  Neigung  des  Kindes,  gegenüber  unbe- 
kannten Dingen,  sich  mit  ungenauen  Ersatzmitteln  zu  helfen, 
dahin  zusammen:  Die  Kinder  setzen  das  Ganze  statt  des 
Teils,  den  Stoff  statt  des  Gegenstandes,  sie  bilden  neue 
Worte,  mit  welchen  sie  unbekannte  Dinge  oder  vermutete 
Eigenschaften  der  Dinge  benennen  und  setzen  das  Ähnliche 
und   Bekannte    ohne   weiteres   ftlr  das   ihnen   Unbekannte 


1)  Dasselbe  zeigte  sich  in  den  Untersnchangen  von  Stanley  Hall 
und  Engelsperger  n.  Ziegler  namentlich  bei  den  religiösen  Vorstellungen 
der  Kinder.    Vgl.  St.  Hall  a.  a.  0..  S.  93  ff. 

3)  Ähnliches  fanden  Engelsperger  nnd  Ziegler. 


150  Fünfte  VorleBung. 

ein,  er  betont,  daB  es  wichtig  ist  tHr  die  Pädagogik,  diese 
Neigung  des  Kindes  zu  kennen.  Im  allgemeinen  zeigt  sich, 
daB  der  Geist  des  Kindes  geneigter  ist,  am  Bekannten  zu 
haften,  als  Nenes  zn  unterscheiden  und  in  seiner  Eigentum- 
lichkeit  und  Neuheit  zu  erfassen.  Das  ist  ein  pädagogisch 
wichtiger  Tatbestand,  in  dem  ich  einen  Vorteil  nnd  einen  Nach- 
teil des  kindlichen  Geistes  erblicke;  der  Vorteil  liegt  darin, 
daB  es  der  Erzieher  leicht  hat  an  das  Bekannte  anzuknüpfen, 
wenn  er  die  Bildung  neuer  Begriffe  und  Wortbedeutungen  ein- 
zuleiten hat;  der  Nachteil  darin,  daß  das  Neue  zu  sehr  nach 
Analogie  mit  dem  Bekannten  gedeutet  und  nicht  genug  in  seiner 
Eigentümlichkeit  erfaBt  wird.  Das  Kind  gerät  durch  Neues 
oder  Unbekanntes  keineswegs  in  Verlegenheit,  es  weiB  sich 
allzuleicht  mit  Bekanntem  auszuhelfen,  und  versäumt  darüber 
die  Aneignung  des  Neuen.  Es  liegt  darin  eine  Verfbhrung 
zur  Oberflächlichkeit,  zur  flüchtigen  und  ungenauen  Wahr- 
nehmung  und  vor  allen  Dingen  zu  einer  Übertragung  des 
Bekannten  auf  das  Neue  und  Unbekannte.  Daher  ist  die 
pädagogische  Begel,  immer  an  Bekanntes  anzuknüpfen,  sehr 
gefährlich.  Ziller  hat  in  seinen  Lektionen  mit  dieser  Begel 
groBen  Mißbrauch  getrieben;  er  kommt  mit  seinen  bestän- 
digen Anknüpfungen  an  das  Bekannte  der  Neigung  des 
Kindes  entgegen,  das  Neue  nicht  in  seiner  Eigentümlichkeit 
zu  fassen  und  gewöhnt  die  Kinder  an  den  Gebrauch  falscher 
Analogien. 

Vergleicht  man  die  einzelnen  Klassen  von  Gegenständen, 
um  festzustellen,  welche  unter  ihnen  dem  Kinde  relativ  be- 
kannt und  welche  unbekannt  sind,  so  ergibt  sich  im  groBen 
und  ganzen,  daß  die  Häufigkeit  des  Gebrauches  entscheidet. 
Alle  Dinge,  die  dem  Handgebrauch  des  Kindes  entrückt 
sind,  pflegen  sehr  viel  weniger  bekannt  zu  sein,  als  die- 
jenigen, mit  denen  es  gelegentlich  hantieren  muß.  Auch  das 
ist   pädagogisch    wichtig,    es    entspricht    dem    Fröbelschen 
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Prinzip :  was  das  Kind  anschaut,  soll  es  auch  mit  den  Händen 
machen.  Daher  sind  alle  diejenigen  Gegenstände,  mit  denen 
die  Eltern  oder  Dienstmädchen  arbeiten,  den  Kindern  weniger 
bekannt  als  die,  mit  denen  sie  selbst  arbeiten.  Ganz  be- 
sonders unbekannt  sind  alle  Verhältnisse,  welche  ein 
kausales  Verständnis  für  Naturprozesse  voraussetzen. 

So  kennen  nur  7  %  der  von  Seyflfert  untersuchten  Kinder 
die  Feuerungseinrichtung,  dagegen  97  %  die  Kohlenschaufel, 
mit  der  sie  hantieren.  Oder  11%  der  Kinder  kennen  die 
Brenneryorrichtung  der  Lampe,  während  die  Lampe  selbst 
96%  bekannt  ist  usw.  Betreffs  der  Beobachtungen,  die  das 
Kind  im  Freien  macht,  ist  zunächst  zu  sehen,  daB  alles  das 
.  bekannt  ist,  wofür  sich  die  Kinder  interessieren;  was  dem 
Kinde  nicht  interessant  ist,  kann  es  100  und  1000 mal  ge- 
sehen haben,  es  wird  dadurch  nicht  sein  geistiges  Eigentum. 
Hierin  zeigt  sich  die  groBe  Bedeutung  der  Literessenrichtung 
fOr  die  Genauigkeit  der  Wahrnehmung,  wie  für  dasjenige,  was 
unser  Gedächtnis  festhält.  Was  ein  Literesse  fhr  seinen  Schutz 
und  für  seine  Abwehr  hat,  ist  dem  Kinde  wieder  besonders 
bekannt,  und  femer,  alles,  was  UnlustgefÜhl  erregt,  scheint 
besser  bekannt  zu  sein  als  das,  was  Lustgefühl  erregt. 

Wir  wollen  endlich  einen  Blick  auf  die  Benennung  der 
Bilder  werfen,  die  den  Kindern  gezeigt  wurden.  Es  waren 
Bilder  aus  dem  Anschauungsunterricht.  Ich  hatte  schon  ge- 
sagt, daB  im  allgemeinen  die  bildlich  dargestellten  Dinge  dem 
Kinde  weiüger  bekannt  erscheinen,  als  Objekte.  Ganz  er- 
staunlich ist  aber,  was  für  erschreckend  falsche  Benennungen 
die  Kinder  bei  Bildern  ausführen,  namentlich,  wenn  dem  Kinde 
das  Objekt  nicht  aus  der  Anschauung  bekannt  ist,  was  bei 
dem  Anschauungsunterricht  leider  oft  der  Fall  ist.  So  zeigt 
sich  beispielsweise,  daB  der  Hirsch  benannt  wurde  als  Tier, 
Kuh,  Beb,  Hase;  das  Eichhörnchen  als  Hase,  Katze,  sogar 
als  Vogel.     Wir  sehen  femer,  daB  das  Bild  oft  nicht  nur 
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das  Kind  nicht  unterstützt,  sondern  dazu  beiträgt,  es  zu  ver- 
wirren. Namentlich,  wenn  das  Bild  ganze  Situationen  oder 
komplizierte  Znsammensetznngen  von  Wahmehmimgsobjekten 
darstellt  Einzelne  wenig  begabte  Kinder  erkennen  Bilder 
überhaupt  sehr  schlecht  Ein  Kind  erkannte  von  60  darge- 
stellten Dingen  nur  45.  Aach  Seyffert  hat  die  spätere  Ent- 
wicklung bei  einer  Anzahl  von  Kindern  mit  dem  Ergebnis 
seiner  Prüfungen  verglichen  und  ebenso  wie  Hartmann,  fest- 
gestellt, daB  die  Diagnose  seiner  Intelligenz,  die  man  einem 
Kinde  nach  seiner  ersten  Untersuchung  des  Wahrnehmungs- 
kreises stellen  kann,  Bedeutung  hat  für  seine  ganze  spätere 
Entwicklung.  Kinder,  die  dabei  sehr  benachteiligt  erscheinen, 
bleiben  auch  fortdauernd  in  der  Schule  nur  schwache  Schüler. 

Zur  Kritik  der  Sey£fert8chen  Versuche  habe  ich  oben 
schon  das  Nötige  bemerkt;  ich  gehe  deshalb  zu  den  mehr- 
fach erwähnten  neuesten  Untersuchungen  an  neueintretenden 
Schulkindern  jtlber,  denen  von  Engelsperger  und  Ziegler. 

Diese  wurden  in  den  Jahren  1903/1904  von  Dr.  Engels- 
perger und  Dr.  Ziegler,  YolksschuUehrern  in  München,  nach 
meinen  Vorschlägen  an  dortigen  Volksschulen  ausgeftlhrt. 
Leider  sind  die  äußerst  umfangreichen  Versuche  noch  nicht 
ganz  veröffentlicht  worden.  Ich  begnüge  mich  daher  hier,  um 
den  Verfassern  nicht  vorzugreifen,  mit  einem  Hinweis  auf  die 
Fortschritte  ihrer  Methode  gegenüber  den  bisherigen  Unter- 
suchungen. Zunächst  haben  E.  und  Z.  sich  genau  und  kritisch 
mit  allen  vorausgegangenen  Untersuchungen  über  das  gleiche 
Problem  beschäftigt.  Sie  bemerken  über  diese  u.  a.  folgen- 
des: Ein  Mangel  aller  bisherigen  Versuche  war  der,  daß  sie 
»größtenteils  von  einem  einseitig  pädagogisch -didaktischen 
Prinzip  aus  unternommen  wurden.  Die  dadurch  verursachte 
Einengung  der  Stoffauswahl  einerseits  und  eine  teilweise  recht 
mangelhafte  methodische  Durchführung  andererseits  sind  die 
Ursache  dafür,  daß  die  bisher  vorliegenden  Arbeiten  erst  als 
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Anfänge  auf  diesem  wichtigen  Teilgebiet  der  Einderpsycho- 
logie  angesehen  werden  müssen.«  Sie  unternahmen  des- 
halb ihre  Untersuchnngen  in  erster  Linie  vom  kinderpsy- 
chologischen Standpunkte  aus,  erst  in  zweiter  Linie  mit 
Bttcksicht  auf  die  Verwertung  der  Sesultate  für  den  ersten 
Schulunterricht. 

Engelsperger  und  Ziegler  führten  den  größten  Teil  ihrer 
Versuche  an  200  Neulingen  aus.  Die  Kinder  wurden  mit 
Bttcksicht  auf  die  soziale  Stellung  der  Eltern  ausgewählt  und 
es  wurden  ebenso  viele  Knaben  wie  Mädchen  geprüft.  »Die 
Arbeiten  wurden  in  der  Weise  vorgenommen,  daB  stets  ein 
Kind  nach  dem  andern  und  eine  Schule  nach  der  andern  in 
dem  betreffenden  Vorstellungsgebiet  untersucht  wurde.  So 
war  es  möglich,  dieselben  Vorstellungsgruppen  annähernd 
immer  zu  gleicher  Zeit  an  den  einzelnen  Schulen  aufzunehmen. 
Die  ganze  Untersuchung  wurde  von  den  Verfassern  allein 
durchgeführt.  Dadurch  ist  natürlich  eine  viel  größere  Ein- 
heitlichkeit und  Zuverlässigkeit  der  Besultate  verbürgt  als 
bei  den  Beobachtangen  von  Bartholomäi,  Hartmann  u.  a. 
Die  Kinder  wurden  während  der  Vormittagsstunden  in  Neben- 
räumen der  Schulklassen  einzeln  untersucht.  Dieser  Punkt 
ist  besonders  wichtig,  weil  bei  gleichzeitiger  Anwesenheit 
mehrerer  Kinder  notwendig  eine  unkontrollierbare  gegen- 
seitige Beeinflussung  stattfindet.  Die  Fragestellung  wurde 
dem  Verständnis  und  den  Eigentümlichkeiten  des  geistigen 
Lebens  der  Kinder  nach  Möglichkeit  angepaßt,  die  Verfasser 
wählten  deshalb  für  das  Ausfragen  der  Kinder  die  Form 
der  Unterhaltung«.  »Auf  diese  Weise  wurde  mit  vereinzelten 
Ausnahmen  bei  allen  Kindern  die  so  notwendige  Unbefangen- 
heit und  Natürlichkeit  im  Verkehr  erzielt.«  Die  Verfasser 
vermieden  femer  alles  Drängen  und  jede  Beeinflussung  nach 
Möglichkeit.  Sie  stellten  femer  die  Angaben  der  Kinder 
wörtlich  fest  und  zwar  sowohl  die  richtigen  wie  die  falschen. 
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»Gerade  die  letzteren,  welche  so  häufig  unbeachtet  blieben, 
bieten  oft  wichtige  Einblicke  in  das  kindliche  Denken  und 
Sprechen.«  Auf  diese  Weise  konnte  insbesondere  ein  guter 
Einblick  in  den  Sprachschatz  der  Kinder  gewonnen  werden. 

Die  Untersuchungen  erstreckten  sich  dabei  nicht  bloß  auf 
fertige  Vorstellungen  der  Kinder,  sondern  vor  allen  Dingen 
auf  die  Elemente  ihrer  Wahrnehmungen  und  Vorstellungen. 
Zugleich  wurde  der  gröBte  Teil  der  Kinder  auch  körperlich 
untersucht  unterAnwendung  der  anthroprometrischenMessungen 
nach  Angabe  von  Professor  Martin  in  Zürich.  Es  konnte 
daher  auch  eine  in  vieler  Hinsicht  interessante  Parallele 
zwischen  der  geistigen  und  körperlichen  Verfassung  der  auf 
diese  Weise  geprüften  Kinder  aufgestellt  werden.  Auf  ein- 
zelne Ergebnisse  dieser  leider  erst  unvollständig  veröffent- 
lichten Untersuchungen  komme  ich  wiederholt  zurück. 

Zu  den  bisher  besprochenen  Untersuchungen  müssen  wir 
noch  alle  diejenigen  rechnen,  die  sich  nicht  mit  dem  Vor- 
stellungskreis der  Kinder  im  allgemeinen  beschäftigen,  son- 
dern mit  einzelnen  Elementen  desselben,  wie  mit  dem  Farben- 
sinn, dem  Tonsinn,  den  Tastempfindungen  u.  dgl.  mehr.  Es 
würde  jedoch  über  den  Raum  dieser  Vorträge  hinausgehen, 
wenn  wir  auf  alle  diese  Einzelheiten  eingehen  wollten. 

Die  pädagogische  und  psychologische  Bedeutung  dieser 
Prüfungen  zu  erläutern,  ist  nach  meinen  Bemerkungen  im 
Eingange  dieser  Vorlesungen  wohl  nicht  mehr  nötig.  Jedem 
Praktiker  muB  ihre  Bedeutung  ohne  weiteres  einleuchten.  Nur 
auf  einen  Punkt  sei  besonders  hingewiesen.  Es  ist  bei  fast 
allen  Untersuchungen,  in  denen  Stadt-  und  Landkinder  mit- 
einander verglichen  wurden,  die  auBerordentlich  groBe  Ver- 
schiedenheit in  dem  Vorstellungskreis  dieser  beiden  Gruppen 
von  Prüflingen  nachgewiesen  worden.  Das  legt  nicht  nur 
die  pädagogische  Folgerung  nahe,  daB  die  Stadtkinder  nach 
Möglichkeit  auf  das  Land  und  die  Landkinder  in  die  Stadt 
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geführt  werden  sollten,  sondern  anch  die  weitere,  dafi  wir 
in  den  Lehrmitteln  für  die  Schulen  anf  diesen  Unterschied 
größere  Bttcksicht  nehmen  müßten.  Es  mttBte  z.  B.  beson- 
dere Fibeln  für  Landkinder  nnd  für  Stadtkinder  geben. 
Denn  die  meisten  Fibeln  entlehnen  ihren  Yorstellnngskreis 
mehr  dem  Bereich  des  Landes  als  der  Stadt.  Wie  ich  er- 
fahre, beabsichtigt  Herr  Göbelbecker  in  Eonstanz  die  Her- 
ansgabe einer  besonderen  Fibel  ftlr  Stadtkinder.  Auf  Gmiid 
der  Versnche  ttber  den  Yorstellnngskreis  der  Neulinge  müssen 
wir  annehmen,  daB  er  damit  einem  unzweifelhaften  Bedürfnis 
entgegenkommt. 

Alle  diese  Untersuchungen  haben  neuerdings  eine  Er- 
gänzung gefunden  durch  systematische  Herbeiziehung  der 
Eltern  zur  Yermehrung  unsrer  Kenntnis  des  kindlichen 
Seelenlebens,  so  entstand  die  Methode,  die  man  als  Eltern- 
frage bezeichnet. 

'  Zuerst  haben  Eonrad  Schubert^),  Trttper  und  Dro'bisch  die 
Eltemfrage  verwendet,  einerseits,  um  durch  Ausfragen  der 
Eltern  über  den  Yorstellnngskreis  der  Einder  bekannt  zu 
werden  und  andererseits,  um  auch  den  Eltern  Anweisung  zur 
Beobachtung  zu  geben,  und  sie  darauf  aufmerksam  zu  machen, 
worauf  es  bei  der  Beobachtung  und  Anleitung  des  Eindes 
ankommt,  und  was  fbr  den  Schulunterricht  in  den  ersten 
Anfängen  besonders  wertvoll  ist.  Schubert  ging  dabei  von 
der  Überlegung  aus,  daB  durch  die  bisherigen  Erhebungen 
das  OefÜhls-  und  Willensleben  der  Einder  zu  wenig  beachtet 
werde;  und  daB  auch  auf  intellektuellem  Gebiet  »ein  zwingen- 

1)  Jahrbach  des  Pädag.  Seminars  in  Jena,  6.  Heft.  S.  89 ff.  Dort 
finden  sich  anch  (im  3.  Heft)  die  von  Rein  veranlaßten  Untersuchungen 
zn  nnserm  Problem,  die  aber  nichts  nenes  bringen;  höchstens  könnte 
man  anf  die  Beobachtang  hinweisen,  daß  Bewegungen  nnd  Handlangen 
Yon  den  Kindern  am  meisten  beobachtet  werden,  eine  Beobachtang, 
der  andere  Ergebnisse  widersprechen.  Vgl.  femer  das  »Personalien- 
bach«  von  J.  Trüper.  Langensalza  1906. 
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des  Prinzip«  ftlr  die  Aufstellung  der  Fragen  gefehlt  habe; 
»es  dürfte  doch  kein  wesentlicher  Yorstellungskomplex  unbe- 
rücksichtigt bleiben. «  So  beachtenswert  dieser  Vorschlag  ist, 
die  Eltern  heranzuziehen  zur  tieferen  Erforschung  des  Seelen- 
lebens der  Kinder,  so  fehlt  es  doch  an  geeigneter  Organisa- 
tion zu  seiner  Ausführung.  Hartmann  und  Schubert  haben 
dazu  manche  Anregung  gegeben  (vgl.  insbesondere  Hartmann 
a.  a.  0.  S.  139 ff.),  Trüper  gab  ein  »Personalienbuch«  heraus, 
das  sehr  ausführliche  Fragebogen  enthält,  durch  welche 
Eltern,  Erzieher  und  Arzte  auf  die  Hauptpunkte  der  Beob- 
achtungen hingelenkt  werden,  doch  liegt  wohl  die  einzige 
Möglichkeit,  sich  vor  zahlreichen  falschen  und  unzuver- 
lässigen Mitteilungen  der  Eltern  zu  schützen,  in  dem  syste- 
matischen Zusammenarbeiten  psychologisch  geschulter  Lehrer 
mit  den  Eltern. 

Fassen  wir  das  Besultat  dieser  Erhebungen  über  den 
Yorstellungskreis  der  Neulinge  zusammen,  so  müssen  wir 
sagen,  daß  sie  zwar  methodisch  an  großen  Mängeln  leiden, 
aber  uns  dennoch  viel  Interessantes  und  Neues  über  den 
kindlichen  Geist  au%edeckt  haben  und  dadurch  große  päda- 
gogische Bedeutung  besitzen. 

Um  die  kritischen  Einwände  kurz  zusammenzufassen, 
so  muß  vor  allem  die  Fragemeihode  als  solche  als  unge- 
nügend betrachtet  werden,  um  die  Vorstellungen  des  Kindes 
zu  erforschen,  femer  wurden  auch  die  Fragen  selbst  nicht 
immer  richtig  gehandhabt;  sodann  fehlt  es  den  meisten  Ver- 
suchen an  einem  genügenden  Prinzip  für  die  Auswahl  der 
Fragen,  die  Auswahl  selbst  ist  einseitig  und  zu  unvollständig, 
die  ganze  Erhebung  ist  zu  einseitig  intellektaalistisch  ge- 
richtet; die  Untersuchung  durfte  sich  nicht  bloß  auf  die  »Vor- 
stellungen« der  Kinder  richten,  sondern  mußte  notwendig 
auch  deren  Grundlagen  in  der  Wahrnehmung  herbeiziehen 
und  klarer  scheiden  zwischen  Wiedererkennung  und  Benennung^ 
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UnterBcheidnng  und  YergleicbnDg  von  Wahmebmnngsinhalten 
(und  wieder  zwischen  YorBtellungen  von  Dingen  als  Einheiten 
nnd  Analyse  ihrer  Teile  nnd  Eigenschaften  und  Beziehnngen), 
zwischen  freier  Reproduktion  und  Wiedererkennen,  Mängeln 
des  sprachlichen  Ausdrucks  und  zwischen  Mängeln  der  Wahr- 
nehmungs-  und  Yorstellungstätigkeit.  Mangelhaft  war  oft 
die  einheitliche  Durchftlbnmg  der  Erhebungen  (bei  den  ersten 
Versuchen),  einseitig  war  die  Betonung  des  pädagogischen 
Zweckes^  der  doch  erst  erreicht  wird,  wenn  zuerst  einmal  in 
rein  psychologischem  Sinn  eine  Analyse  der  Wahrnehmungen, 
Vorstellungen  und  sprachlichen  Prozesse  durchgeftahrt  ist, 
und  wo  sich  Anfänge  zu  dieser  finden,  dringt  sie  nicht  genug 
auf  das  Elementare  (hierin  haben  Engelsperger  und  Ziegler 
den  rechten  Weg  beschritten).  Kurz,  nur  eine  scharfe  begriff- 
liche und  sachliche  Sonderung  (letztere  bei  den  Versuchen 
selbst)  der  untersuchten  Materialien  kann  in  Zukunft  solche 
Erhebungen  zu  klaren  Resultaten  fuhren. 

Immerhin  ist  das,  was  wir  bisher  schon  gewonnen  haben, 
recht  wertvoll:  wir  sehen  die  groBe  Vorstellungsarmut  der 
Sechsjährigen,  die  Ungenauigkeit ,  Planlosigkeit  und  den 
Mangel  an  eindringender  Analyse  in  den  Wahrnehmungen, 
die  phantastische  spontane  Ergänzung  der  Eenntnislttcken  in 
allem,  worin  die  Kinder  nicht  unterrichtet  werden,  die  groBe 
sprachliche  Vernachlässigung  namentlich  bei  Kindern  unbe- 
mittelter Eltern,  die  keine  Zeit  haben,  sich  ihren  Kindern  zu 
widmen  —  eine  Versäumnis  des  Elternhauses,  die  um  so 
beklagenswerter  ist,  als  sich  andrerseits  zeigt,  wie  groB  der 
EinfluB  der  häuslichen  Umgebung  auf  den  Erwerb  der  ersten 
Vorstellungen  sein  kann.  Fttr  ganz  verkehrt  halte  ich 
die  Folgerung,  die  manche  Pädagogen  aas  diesen  Erhebungen 
ziehen,  daB  biblische  Geschichten  und  Märchen  der  rechte 
Stoff  filr  das  erste  Schuljahr  seien!  Gerade  deren  absolute 
Untauglichkeit  ergeben  unsere  Versuche!    Den  Kindern 
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fehlt  es  an  Verständnis  der  zeitlichen  Verhältnisse,  die  die 
Basis  aller  Historie  bilden  (vgl.  dazu  besonders  S.  114),  ihre 
Neigung  mit  Analogien  und  unzutreffenden  Snrrogatyprstel- 
longen  und  unverstandenen  Worten  zu  arbeiten  wird  bestärkt, 
wenn  man  ihnen  Stoffe  bietet,  die  ganz  ihrem  Erfahrungs- 
kreise  entrückt  sind;  das  Überwuchern  phantastischer  Vor- 
stellungen, ihre  große  Subjektivität  in  der  Wahrnehmung 
verbieten  geradezu  die  Märchen  als  eigentlichen  Schulstoff. 
Dagegen  erscheint  ein  energisch  betriebener  Anschauungs- 
unterricht insbesondere  an  Modellen  und  an  der  Natur  und 
ein  starkes  Betonen  der  Realien  neben  Sprechübungen 
als  das,  was  dem  kindlichen  Geiste  vor  allem  not  tut.  Dieser 
wird  —  wie  wir  es  auf  Grund  des  Einfühlungscharakters  der 
kindlichen  Wahrnehmung  früher  entwickelt  haben  —  zwar 
anknüpfen  müssen  an  die  Neigung  des  Kindes,  die  Außenwelt 
mit  naiver  Assimilation  seines  Innenlebens  zu  beleben,  aber  er 
muß  es  als  seine  eigentliche  Aufgabe  betrachten,  die  phan- 
tastische, mehr  assimilierende  als  analysierende  Anschauung 
des  Kindes  überzuführen  in  die  analysierende  Wahrneh- 
mung, durch  die  allein  eine  genauere  Bekanntschaft  mit  den 
Dingen  und  ihren  Eigenschaften  gewonnen  werden  kann. 

Im  Anschluß  an  die  Entwicklung  der  Sinneswahmehmung 
des  Kindes  müßten  wir  noch  die  allmähliche  Ausbildung 
seiner  Auffassung  der  numerischen  Verhältnisse  der  Dinge, 
seines  feineren  Verständnisses  der  räumlichen  und  zeitlichen 
Verhältnisse  betrachten.  Außerdem  würde  es  sich  lohnen, 
auch  die  Entwicklung  der  inneren  Wahrnehmung  oder  Selbst- 
Wahrnehmung  des  Kindes  zu  untersuchen,  die  fbr  den  Psy* 
chologen  großes  Interesses  hat,  weil  er  beständig  darauf  an- 
gewiesen ist.  Aussagen  des  Kindes  über  sich  selbst  zu  ge- 
winnen ;  es  ist  daher  eine  wichtige  Frage,  wie  weit  das  Kind 
imstande  ist,  über  sein  geistiges  Leben  Bechenschaft  abzu- 
legen und  bestimmte  Aussagen  zu  machen. 
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Ich  behandle  aber  von  diesen  Problemen  die  Entwicklung 
der  Zahlvorstellnng  bei  der  Grondlegong  des  Rechennnter- 
richts,  die  der  spezielleren  Banrnvorstellangen  beim  Zeichen- 
nnterricht,  und  gehe  daher  nur  noch  mit  einigen  Worten  auf 
die  beiden  letztgenannten  Fragen  ein. 

Wir  sahen  schon,  dafi  die  Zeitvorstellnngen  des  sechs- 
jährigen Kindes  y  soweit  es  sich  um  größere  Zeitränme  nnd 
zusammengesetzte  Zeitverhältnisse  handelt,  sehr  wenig  ent- 
wickelt sind.  Trotzdem  tut  der  ttbliche  Unterricht  fast  nichts 
für  ihre  Ausbildung.  Das  Verständnis  fbr  zeitliche  Zusammen- 
hänge spielt  aber  bei  allen,  im  weitesten  Sinne  historischen 
Darstellungen  eine  große  Bolle,  sowohl  in  der  biblischen 
und  Weltgeschichte,  wie  bei  den  Erzählungen  und  Märchen. 
Das  Kind  versteht  dabei  wohl  die  Ereignisse  und  ihren 
materialen  Zusammenhang,  die  Zeitverhältnisse  bleiben 
ihm  anfangs  ganz  dunkel,  davon  habe  ich  mich  oft  selbst 
durch  Fragen  über  die  Zeitverhältnisse,  über  die  Unterschiede 
in  den  einzelnen  Bestimmungen  des  Vorher  und  Nachher 
überzeugt.  Man  wird  zuerst  fragen  müssen:  Woher  kommt 
es,  dafi  selbst  sechsjährige  Kinder  ein  so  geringes  Zeitver- 
ständnis haben?  Hierbei  tritt  uns  eine  Erscheinung  ent- 
gegen, die  wir  immer  wieder  im  Leben  des  Kindes  bemerken 
werden,  daß  es  nämlich  ohne  das  Eingreifen  des  Erziehers 
nur  das  lernt,  wozu  die  Bedürfnisse  des  Lebens  es  zwingen, 
sofern  nicht  ein  individuelles,  spontan  hervorbrechendes  In- 
teresse seine  Aufmerksamkeit  zur  Beschäftigung  mit  be- 
stimmten Wahmehmungsinhalten  hinführt.  So  lange  das 
Kind  unter  der  Obhut  der  elterlichen  Fürsorge  sorglos  dahin 
leben  kann,  wird  es  durch  nichts  gezwungen,  auf  den  Ab- 
lauf der  Zeit  zu  achten,  als  durch  einige  Organempfindungen, 
wie  Hunger  und  Müdigkeit  am  Mittag  und  Abend.  Diese 
und  die  Ereignisse,  die  zur  Befriedigung  des  Hungers  und 
der  Müdigkeit  dienen,  Mahlzeiten  und  Zubettgehen  usw.,  sind 
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es  auch,  die  ihm  die  ersten  Tagesabsehnitte  zum  Beynißtsein 
bringen.  Darüber  hinans  b  ran  cht  es  die  Zeitverhältnisse 
nicht  zn  kennen  and  deshalb  lernt  es  sie  nicht  kennen,  weil 
es  nicht  auf  sie  achtet.  Wir  sahen  yorher,  daß  wir  nur  von 
denjenigen  größeren  Baum  Verhältnissen  eine  genaue  und  an- 
schauliche Vorstellung  haben,  die  wir  selbst  einmal  durch- 
messen haben,  die  wir  entweder  abgreifen  oder  abschreiten 
oder  bei  passiver  Fortbewegung  unsres  Gesamtkörpers  (auf 
Reisen)  zurücklegen.  Ich  habe  selbst  beobachtet,  daß  ich  von 
der  Größe  Deutschlands  oder  seiner  einzelnen  Provinzen  oder 
des  Meeres  erst  dann  eine  einigermaßen  anschauliche  Vor- 
stellung gewonnen  hatte,  als  ich  die  ersten  größeren  Reisen 
machte,  vorher  hatte  ich  von  dem  Allen  nur  ein  Zahlen-  und 
Namenwissen  und  ein  Vorstellen,  das  auf  Analogien  mit 
durchmessenen  Räumen  beruhte.  Dieses  ist  aber  immer 
ziemlich  unvollkommen.  Ebenso  verstehen  wir  auch  nur  die- 
jenigen Zeiträume  einigermaßen  richtig  zu  beurteilen  und  uns 
vorzustellen,  die  wir  durchlebt  haben  mit  besonderem  Achten 
auf  ihren  Verlauf.  Zeiten,  die  quantitativ  wesentlich  über 
das  Alter  des  Kindes  hinausgehen,  sind  ihm  deshalb  lange 
Zeit  ein  bloßes  Wortwissen,  es  hat  nicht  einmal  ausreichende 
Erfahrung,  um  sie  sich  durch  Analogien  mit  seinem  Leben 
anschaulich  zu  machen.  Aber  auch  auf  kleinere  Zeiten  und 
Zeitabschnitte  hat  es  nicht  achten  gelernt,  es  hat  die  Er- 
eignisse erlebt,  nicht  ihre  Zeitverhältnisse.  Das  Kind  ist  da- 
bei auf  die  gleichen  empirischen  Kennzeichen  für  den  Verlauf 
der  Zeit  angewiesen  wie  der  Erwachsene;  dieser  schätzt  alle 
größeren  Zeiträume  (die  von  etwa  5  Sekunden  an  schon  nicht 
mehr  direkt  wahrnehmbar  sind)  nur  nach  indirekten, 
empirisch  erlernten  Kriterien  oder  Maßstäben.  Als  solche 
bieten  sich  ihm  2  Gruppen  dar :  einerseits  die  Zahl  und  Art 
der  Erlebnisse,  die  sich  in  der  Zeit  abspielen  (insbesondere 
die  periodische  Wiederkehr  gleicher  oder  ähnlicher  Erleb- 
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nisse),  andrerseits  innere  Empfindungen,  Organ- 
empfindungen.  Wir  wissen  ans  pathologischen  Erfahrungen, 
daß  Kranke,  denen  die  inneren  Empfindungen  durch  krank- 
hafte Unempfindlichkeit  der  inneren  Organe  verloren  gehen 
(insbesondere  bei  Anästhesie  der  Eingeweide,  der  Mnskeln 
nnd  Gelenke)  den  Fortschritt  der  Tageszeit,  die  Daner  ihrer 
Beschäftigung,  auch  die  Dauer  ihres  Schlafs  nur  noch  sehr 
unvollkommen  abschätzen  können.  Das  beständig  uns 
begleitende  »Gefühl«  des  Zeitfortschritts  haben  sie  über- 
haupt nicht,  und  wenn  sie  nicht  fortwährend  das  Quantum 
ihrer  Arbeit  reflektierend  abschätzen,  oder  auf  die  Tages- 
helle achten,  oder  auf  die  Uhr  sehen,  haben  sie  keinerlei 
Yorstellong  davon,  welche  Tages-  (oder  Nacht-]  Zeit  es  ist  ^). 
Das  Kind  hat  alle  diese  Kennzeichen  und  Maßstäbe  des 
Zeitverlaufs  zar  Yerftlgung,  was  es  lernen  muB,  ist,  sie 
richtig  zu  gebrauchen.  Dazu  bedarf  es  vor  allem  der  An- 
leitung, auf  den  Verlauf  der  Zeit  zu  achten,  und  sich  be- 
stimmte Vorstellungen  von  dem  Größenverhältnis  der  einzelnen 
Zeitabschnitte  zu  bilden.  Für  gewöhnlich  überläßt  das  der 
Unterricht  dem  Zufall  des  Lebens,  doch  sollte  mit  Rücksicht 
auf  die  erwähnte  Ungenauigkeit  der  Zeitvorstellungen  der 
Kinder  beim  Schuleintritt  auch  eine  Belehrung  über  Zeitver- 
hältnisse als  solche  in  den  Unterricht  aufgenommen  werden. 
Vielleicht  ließe  sich  das  durch  Veranschaulichung  von  Zeit- 
strecken durch  räumliche  Verhältnisse  erreichen.  Das  Jahr 
könnte  z.  B.  durch  eine  Linie  veranschaulicht  werden,  deren 
Viertelteilung  die  Vierteljahre  bilden,  in  diese  könnten  die 
Jahreszeiten  eingetragen  werden  usw.     Besser  aber  ist  es. 


1)  Interessftnte  Fälle  dieser  Art  beschreiben:  Sollier,  Le  m^canisme 
des  ^motions,  Paris  1905  and  K.  d'Alonnes,  Röle  des  sensations  in- 
ternes dans  les  ^motions  et  dans  la  perception  de  la  dor^e.  Revue 
philos.  XXX.  12.  1905.  S.  592 ff.;  vgl.  Menmann,  Zur  Frage  der  Sensi- 
bUitat  der  inneren  Organe.  Arch.  f.  d.  ges.  Psychol.  IX.  1907. 

MenmaBn,  Yorlerangaa.  H 
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aDzaknüpfen  an  die  dem  Kinde  bekannten  Ereignisse  des 
Jahres,  des  Monats,  der  Woche,  insbesondere  an  die 
periodisch  wiederkehrenden.  Diese  bilden  einen  ihm  einiger- 
maßen geläufigen  Erfahrnngsinhalt,  der  nnn  mit  Zeit- 
bestimmungen verbunden  werden  muß.  Wie  wenig  sich 
diese  Verbindung  von  selbst  ergibt,  zeigen  uns  auch  hier 
wieder  Erfahrungen  an  Schwachsinnigen  und  Idioten.  Störring 
fragte  einen  Idioten:  Was  ißt  du  Mittags?  Er  antwortete 
richtig  »Reis«.  Auf  die  Frage  aber:  Wann  ißt  du  Reis? 
wußte  er  nicht  zu  antworten.  Man  sieht  daraus,  daß  ein 
Ausdruck  wie  »Mittags«  für  den  Idioten  keine  Zeitbestim- 
mung ist,  sondern  nur  ein  qualitativ  bestimmtes  Ereignis  be- 
zeichnet  ^).  Ahnliche  Antworten  und  Nichtantworten  habe  ich 
oft  von  fünf-  und  sechsjährigen  Kindern  erhalten. 

Über  Beziehungen  der  Zeit-  und  Zahlvorstellung  werde 
ich  später  sprechen. 

Was  endlich  die  Zugänglichkeit  des  Kindes  für  innere 
Wahrnehmungen  betrifft,  so  bietet  das  pädagogisch-psy- 
chologische Experiment  ausgezeichnete  Gelegenheit,  darüber 
Erfahrungen  zu  sammeln,  da  wir  bei  jedem  Experiment  auch 
die  Selbstaussage  der  Versuchspersonen  zur  Deutung  der 
Resultate  heranziehen.  Leider  sind  aber  die  Kinderversuche 
noch  wenig  in  dieser  Absicht  ausgebeutet  worden.  Nach 
meinen  Erfahrungen  sind  Selbstanssagen  über  komplizier- 
tere geistige  Prozesse  von  Kindern  bis  etwa  zum  15.  Lebens- 
jahre überhaupt  nicht  zu  gewinnen,  dagegen  habe  ich  oft 
beobachtet,  daß  die  elementaren  Bewußtseinserscheinungen 
oft  überraschend  sicher  und  in  Übereinstimmung  mit  den  ob- 
jektiven Versuchsergebnissen  auch  von  jüngeren  Kindern 
(vom  6.  Jahre  an]  beschrieben  werden;  z.  B.  Aussagen  über 
ihren  Vorstellungstypus,  über  Geftlhlsreaktionen,  selbst  über 

>)  Nach  Mitteilung  von  Prof  Störring.     Vgl.  dazu  dessen  Vor- 
lesungen über  Psychopathologie.  S.  380fif. 
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die  Mittelglieder  einer  Beprodnktion  konnte  ich  oft  von 
Kindern  gewinnen,  wenn  sie  unmittelbar  im  Anschluß  an 
das  soeben  im  Experiment  erlebte  ausgefragt  wurden. 
Hierbei  lernen  Kinder,  ebenso  wie  die  Erwachsenen,  bei 
einer  öfteren  Wiederholung  des  gleichen  Versuchs  allmählich 
immer  genauere  Beobachtungen  über  sich  selbst  zu  machen, 
auch  Selbstbeobachtung  und  Selbstaussage  sind  beim  Kinde 
einer  VeryoUkommnung  durch  Übung  fähig.  Vor  allem  muß 
man  dabei  zwei  Hindernisse  überwinden :  einerseits  ist  dem 
Kinde  die  Richtung  der  Aufmerksamkeit  auf  sein  Innen- 
leben ganz  ungewohnt.  Das  Kind  lebt  mit  seiner  Aufmerk- 
samkeit in  der  Außenwelt,  und  sein  ganzes  Innenleben  ist  ihm 
nur  der  Träger  und  Vermittler  seiner  praktischen  Bestrebungen 
und  eine  Quelle  von  Freude  und  Leid,  die  es  naiv  objekti- 
viert und  die  es  hinnimmt|  ohne  darüber  zu  reflektieren. 
Wir  müssen  daher  im  Experiment  das  Kind  förmlich  auf 
sein  Innenleben  aufmerksam  machen,  es  daran  gewöhnen, 
daß  auch  über  dessen  Zusammenhang  als  solchen  Aussagen 
gemacht  werden  können.  Das  zweite  Hindernis  liegt  darin, 
daß  den  Kindern  die  meisten  Ausdrücke,  die  korrekten 
Bezeichnungen  fUr  Bewußtseinsvorgänge  als  solche  fehlen, 
es  kann  daher  oft  für  richtige  Beobachtungen  nicht  die  ent- 
sprechenden Worte  finden,  und  es  versteht  zugleich  nicht  die 
Fragen  des  Erwachsenen,  der  immer  mit  der  bestimmten 
Terminologie  einer  dem  Kinde  nicht  geläufigen  Wissenschaft 
zu  fragen  geneigt  ist,  mit  »Vorstellungen«,  »Lust  und  Un- 
lust«, »Wille«,  »Handlung«  usf  —  lauter  Ausdrücke,  die 
dem  Kinde  im  besten  Falle  ein  konkretes  individuelles  Er- 
lebnis bezeichnen,  aber  noch  keine  genereilen  Bezeichnungen 
psychischer  Vorgänge  geworden  sind.  Der  Erfolg  des  Fragens 
nach  den  Bewußtseins  Vorgängen  bei  Kindern  hängt  daher 
zum  größten  Teil  von  der  Geschicklichkeit  des  Experimen- 
tators ab,  er  muß  die  Kunst  erlernen,  sich  dem  Kinde  ver- 

11* 
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Btändlich  zn  machen  und  nicht  minder  die  Kunst,  die  unbe- 
holfenen Beschreibungen  des  Kindes  richtig  zu  deuten.  Ich 
möchte  auch  hier  die  Anregung  geben,  die  Kinderexperimente 
mehr  als  bisher  zum  Studium  der  Selbstaussage  des  Kindes 
zu  benutzen,  sie  sind  zugleich  eine  vortreffliche  Gelegenheit, 
die  Sprache  des  Kindes  durch  Ausdrücke  fttr  innere  Erleb- 
nisse zu  bereichem. 

Im  Anschluß  an  unseren  kritischen  Überblick  über  die 
soeben  besprochenen  Untersuchungen  möchte  ich  Ihnen  noch 
mit  einigen  Worten  entwickeln,  wie  ich  mir  einen  fruchtbaren 
weiteren  Ausbau  der  Erforschung  der  kindlichen  Yorstel- 
lungskreise  denke. 

Fassen  wir  zuerst  einmal  das  Ziel  genauer  ins  Auge! 
Diese  Untersuchungen  belehren  uns  über  zwei  fundamentale 
Seiten  des  intellektuellen  Seelenlebens  der  Kinder  und  über 
ihren  Zusammenhang  mit  ihrem  Gemüts-  und  Willensleben. 
Was  wir  unmittelbar  feststellen  durch  die  Erhebungen  über 
den  Vorstellungskreis  der  Kinder,  ist  die  Kenntnis  und  das 
Verständnis  des  Kindes  von  der  Erfahrungswelt,  und  die 
Richtung  seiner  Interessen,  seine  gefühls-  und  willens- 
mäßige Anteilnahme  an  ihr,  durch  welche  der  Erwerb 
seiner  Erfahrungen  in  bestimmte  Bahnen  geleitet  wird.  Ebenso 
ergibt  sich  bei  richtiger  Behandlung  der  Versuche  unmittelbar 
ein  tieferer  Einblick  in  die  Beziehungen  seiner  sprach- 
lichen Entwicklung  zu  seinem  Wahrnehmen  und  Beob- 
achten, in  sein  Benennen  und  Bezeichnen  der  Dinge  und 
in  den  Erwerb  der  Wortbedeutungen,  die  die  Funktion  haben, 
das  Erfahrungswissen  und  die  empirische  Erkenntnis  der  Er- 
fahrungswelt sprachlich  festzuhalten.  Dies  hängt  aber  wieder 
zusammen  mit  der  Betätigung  seiner  Wahrnehmung,  der 
äußeren  wie  der  inneren,  daher  gewinnen  wir  aus  den  glei- 
chen Untersuchungen  mittelbar  einen  Einblick  in  die  Arbeit 
der  auffassenden,  die  ErfahrungSYorstellungen  erwerben- 
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den  Wahrnehmungen,  der  inneren  wie  der  äußeren.  An 
dem  schon  erworbenen  Bestand  an  Wissen  und  Erkenntnis 
der  Erfahrungswelt  besitzt  das  Kind  die  Apperzeptions- 
hilfen, die  seine  Wahrnehmung  (neben  Geftthls-  und  Willens- 
richtungen]  in  bestimmte  Bahnen  leiten  und  die  ihm  die 
Wege  zur  weiterschreitenden  Analyse  der  Dinge  und  des 
eigenen  Innenlebens  und  zur  Aufnahme  der  Ergebnisse  dieser 
Analyse  in  den  Kreis  seines  Wissens  und  seines  Vorrates  an 
wohlverstandenen  Worten  weisen. 

Die  Untersuchungen  über  den  Vorstellungskreis  der  Kin- 
der müssen  daher  nach  allen  diesen  Richtungen  orientiert 
sein.  Sie  haben  ebensowohl  festzustellen,  was  das  Ejnd 
weiß  und  versteht,  was  es  bei  seinen  Worten  vorstellt  und 
denkt,  was  es  richtig  benennen  und  bezeichnen  kann,  was 
es  in  freier  Reproduktion  vorzustellen  vermag,  was  es  wieder- 
erkennen und  identifizieren  kann,  als  auch  die  Art  und 
Weise,  wie  sich  sein  Gefühls-  und  Willensleben  an  diesen 
intellektuellen  Prozessen  beteiligt.  Also  das  Zusammen- 
arbeiten der  Reproduktions-  und  Wiedererkennungsprozesse 
mit  den  aufnehmenden  Tätigkeiten  der  Wahrnehmung  und 
wiederum  das  Zusammenarbeiten  der  sprachlichen  Prozesse 
mit  diesen  ersteren  und  das  EiDgreifen  seines  Gefbhls-  und 
Willenslebens  in  den  gesamten  intellektuellen  und  sprach- 
lichen ProzeB,  durch  den  es  den  Vorrat  seiner  Erfahrungen 
erwirbt  —  das  festzustellen  ist  das  Ziel  dieser  Untersuchun- 
gen. Wir  können  dies  auch  mit  einem  zusammenfassenden 
Ausdruck  bezeichnen:  Ziel  dieser  Untersuchungen  ist  das 
Wachsen  der  kindlichen  Erfahrung  und  ihre  sprach- 
liche und  emotionelle  Seite. 

Das  legt  uns  eine  vierfache  Aufgabe  auf.  Wir  haben 
diese  drei  fundamentalen  Prozesse  in  ihrem  isolierten  Wer- 
den und  Wachsen  zu  verfolgen  und  sodann  ihr  eigenartiges 
Zusammenwirken   festzustellen.     Wir  gewinnen   daher   erst 


166  Fünfte  Vorlesang. 

dann  einen  gründlichen  Einblick  in  das  Wachsen  der  kind- 
lichen Erfahrung,  wenn  wir  einmal  die  Untersuchungen  in 
einheitlicher  Weise  an  einer  größeren  Anzahl  von  Kindern 
nach  allen  den  genannten  Eichtungen  durchführen. 

Zugleich  ist  es  eine  unerläßliche  Ergänzung  der  bis- 
herigen Untersuchungen,  in  allen  diesen  Punkten  einerseits 
das  Yorschulfähige  Kind  mit  dem  in  die  Schule  eintretenden 
zu  vergleichen,  und  sodann  von  Zeit  zu  Zeit  im  Laufe  der 
Schulentwicklnng  die  gleichen  Untersuchungen  entweder  an 
denselben  Kindern  in  yerschiedenen  Jahren  oder  an  verschie- 
denen Kindern  der  wichtigsten  Altersstufen  zu  wiederholen. 
Hierdurch  gewinnen  wir  dann  weiter  einen  Einblick  in  die 
Bedeutung,  die  das  Schulleben  mit  seiner  intellektuell-sprach- 
lich und  emotionell  bildenden  Tätigkeit  auf  das  Wachsen  der 
kindlichen  Erfahrung  ausübt. 

Beachten  wir  femer,  daß  in  diesem  Zusammenarbeiten 
von  Wahrnehmung,  Reproduktion  und  Wiedererkennungstätig- 
keit,  sprachlicher  Ausbildung  und  Entwicklung  der  Inter- 
essenrichtungen das  Fundament  der  ganzen  intellek- 
tuellen Bildung  des  Kindes  liegt,  insofern  es  durch  das- 
selbe das  Material  erwirbt,  mit  dem  seine  Erkenntnis  und 
seine  spätere  Sprach-  und  Begriffbildung  zu  arbeiten  hat, 
von  dessen  Reichtum  und  Klarheit  der  Reichtum  und  die 
Genauigkeit  seiner  Vorstellungen  und  die  apperzeptive  Seite 
seiner  Wahrnehmungen  abhängen  wird,  so  treten  diese  Unter- 
suchungen in  den  Mittelpunkt  der  Erforschung  der  intellek- 
tuellen Entwicklung  des  Kindes  überhaupt.  In  den  Yorstel- 
lungskreisen  der  Kinder  haben  wir  den  leicht  zugänglichen 
Angriffspunkt,  von  dem  aus  sich  Rückschlüsse  auf  ihre 
ganze  intellektuelle  Entwicklung  machen  lassen. 

Wir  betreiben  also  mit  diesen  Untersuchungen  (zusammen 
mit  denen  über  kindliche  Wahrnehmung  und  den  später  zu 
erwähnenden    über    seine  Reproduktionstätigkeit)    das,  was 
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die  frühere  Pädagogik  mehr  forderte  als  nachwies :  den  Nach- 
weis der  Bedeutung,  die  das  Wachsen  und  Werden  der  Er- 
fahrung des  Kindes  ftar  seine  ganze  geistige  Entwicklung 
hat.  Pestalozzis  Begriff  der  »Anschauung«,  in  der  er  das 
Fundament  aller  Erkenntnis  und  aller  Schulbildung  sah, 
nimmt  in  gewissem  Sinne  schon  diese  Forderung  voraus, 
indem  er  den  Begriff  der  Anschauung  so  weit  faßte,  daß 
die  ganze  Erfahrung  des  Kindes  samt  ihrer  sprachlichen 
und  emotionellen  Seite  darunter  yerstanden  wird.  Der  For- 
derung Pestalozzis,  die  Anschauung  in  diesem  weiten  Sinne 
zum  Fundament  aller  Bildung  zu  machen,  fehlt  aber,  wie 
der  ganzen  älteren  Pädagogik,  die  Begründung  dieser 
Forderung  aus  dem  detaillierten  Nachweis  dessen,  was 
die  Anschauung  fbr  das  Kind  wirklich  zu  bedeuten  hat 
und  wie  sie  sich  beim  Kinde  in  den  einzekien  Lebensjahren 
entwickelt.  Diese  Lücke  zu  ergänzen,  ist  die  Aufgabe  der 
bisher  besprochenen  Untersuchungen. 

Die  Ausführung  der  Erhebungen  über  die  Entwicklung 
aller  der  genannten  Momente  ist  teils  durch  meine  obige 
Kritik  der  bisherigen  Versuche,  teils  durch  die  soeben  an- 
gestellten  Überlegungen  vorgezeichnet.  Sie  hat  zu  beginnen 
mit  dem  Nachweis  der  Elemente  der  Sinneswahrnehmung, 
die  auf  allen  ihren  Gebieten  dem  Kinde  zugänglich  sind. 
Man  stellt  daher  zweckmäßig  —  ausgehend  von  dem  in  die 
Schule  eintretenden  Kinde,  als  dem  Kinde,  das  sich  an  einem 
pädagogisch  besonders  wichtigen  Wendepunkte  seiner  Ent- 
wicklung befindet  —  zuerst  die  Auffassung  der  Sinnes- 
elemente und  deren  Benennung  fest:  der  Farben,  Hellig- 
keiten, Töne,  Tast-  und  Bewegungsempfindungen,  sodann 
seine  Auffassung  elementarer  räumlicher  und  zeitlicher  Ver- 
hältnisse und  deren  Bezeichnungen;  hiermit  läßt  sich  leicht 
verbinden  der  Nachweis  des  Verständnisses,  welches  das 
Kind    der    bildlichen    Darstellung    dieser    Elemente,   ferner 
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dem  Bbythmus  und  Takt  nnd  ihrem  Gefühlswert  (ästhe- 
tischen Eindruck)  entgegenbringt.  Die  gleiche  Feststellung 
muß  an  isoliert  dargebotenen  Eindrücken  (farbigen  Pig- 
menten, einzelnen  Tönen  usf.)  und  an  Objekten  (Vorgängen) 
gemacht  werden,  da  das  Erkennen  und  Benennen  in 
beiden  Fällen  sehr  verschieden  schwierig  ist;  im  letzteren 
Falle  hat  das  Eänd  zugleich  die  Objekte  (Vorgänge)  zu 
analysieren  und  wir  sehen  dabei,  wie  weit  es  zu  einer  sol- 
chen Analyse  fähig  ist.  Darauf  folge  die  Feststellung  des 
Verständnisses  der  Kinder  für  die  numerischen  Verhältnisse, 
die  Teile,  die  Gliederung,  die  Proportionen  der  Dinge,  den 
Zusammenhang  der  Teile  mit  dem  Ganzen.  Darauf  die 
Feststellung  des  Besitzes  von  erworbenen  Kenntnissen. 
Bei  den  bisher  genannten  Versuchen  wird  das  Kind  den  Ein- 
drücken oder  Objekten  gegenüber  gestellt,  beim  Nachweis 
der  Kenntnisse  muß  ihm  der  Anblick  der  Dinge  entrückt 
sein.  Bei  den  Kenntnissen  ist  es  zweckmäßig,  wieder  das 
Wissen  von  den  Elementen,  den  Teilen  der  Dinge,  den 
Dingen  als  Ganzen  und  (mit  Lange)  die  Bekanntschaft  mit 
zusammengehörigen  Vorstellungsgruppen  zu  unterscheiden. 
Von  den  Vorstellungsgruppen  kann  man  übergehen  zur  Prü- 
fungganzer Erfahrungsgebiete,  insbesondere  zu  den  sozialen 
und  sozialethischen  und  religiösen  (Familie,  häusliches  Leben, 
Sitte)  und  den  Naturgebieten.  Hiervon  kann  man  übergehen 
zu  den  Gebieten,  die  seiner  Erfahrung  entrückt  sind,  ihm 
unbekannten  Kausalzusammenhängen  und  zu  insbesendere  den 
religiösen  Vorstellungen.  Aus  diesen  letzteren  gewinnen  wir 
einen  Einblick  in  das  unbegrenzte  Walten  seiner  Phantasie 
und  seiner  Analogiebildungen.  Bei  alledem  muß  beständig 
der  Sprachschatz  des  Kindes  geprüft  werden  und  nicht  nur 
die  isolierten  Wortbedeutungen,  sondern  auch  seine  Fähig- 
keit, sich  über  die  geprüften  Erfahrungsgebiete  zusammenr 
hängend  zu  äußern.    Wir  müssen  daher  das  Kind  zum  Plan- 
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dem  darüber  bringen  und  an  Stelle  der  einfachen  Frage 
die  Unterhaltung  mit  dem  Sünde  setzen ,  wie  das  schon 
Engelsperger  und  Ziegler,  zum  Teil  anch  Berthold  Otto  u.  a. 
ausgeführt  haben. 

Neben  diesen  auf  das  Wissen  gerichteten  Fragen  sind 
solche  zu  stellen^  die  eine  Untersuchung  des  Verständ- 
nisses, welches  das  Kind  den  Erfahrungsgebieten  entgegen 
bringt,  bezwecken,  sie  erstrecken  sich  auf  die  Abhängigkeits- 
beziehungen der  Dinge  (Vorgänge),  insbesondere  auf  die  dem 
Kinde  schwierigen  zeitlichen  und  kausalen.  Davon  ist  zu 
trennen  das  Verständnis  des  Kindes  für  die  Zwecke  und 
den  Wert  der  Dinge,  ihre  Hantierung,  Verwendung  usf. 

Vielleicht  wird  es  sich  dabei  überall  empfehlen,  analog 
wie  bei  den  Aussageversuchen  (nach  W.  Stern)  Bericht  und 
Verhör  herbeizuführen,  d.  h.  das  »Verhör«,  das  Ausfragen 
durch  den  Erwachsenen  mit  einer  nur  angeregten  sponta- 
nen Berichterstattung  zu  verbinden,  da  in  dieser  sich  die 
Interessenrichtungen  des  Ejindes  und  der  Gefühls-  und  Willens- 
anteil an  dem  Erwerb  seines  Wissens  deutlicher  anzeigen  als 
in  seinen  Antworten  auf  Fragen. 

Diese  Aufgabe  ist  groB,  aber  ihre  Durchführung  würde 
die  Mühe  reichlich  lohnen,  weil  sie  uns  die  Fundamente  der 
intellektuellen  Entwicklung  des  Kindes  erschlieBt. 


Sechste  Vorlesung. 

Die  Entwicklnng  der  einzelnen  geistigen  Fähigkeiten 

beim  Kinde. 

(Fortsetzung  der  vierten  Vorlesung.) 

Die  Entwicklnng  des  Gedächtnisses  beim  Schalkinde. 

Meine  Herren! 

Der  nächste  Punkt,  den  wir  in  der  Betrachtung  der  Ent- 
wicklang der  einzelnen  geistigen  Fähigkeiten  beim  Schal- 
kinde za  verfolgen  haben,  ist  die  Entwicklang  des  Ge- 
dächtnisses während  der  Schalzeit.  Bevor  wir  auf  die 
einzelnen  experimentellen  Untersachungen  za  dieser  Frage 
eingehen  können,  will  ich  einige  Bestimmungen  über  den 
Begriff  des  Gedächtnisses  geben.  Unter  dem  Gedächtnis 
verstehen  wir  im  allgemein  unsere  Fähigkeit,  früher  erlebte 
Eindrücke  oder  auch  Yorstellungs-  und  Gedankenzusammen- 
hänge nach  einiger  Zeit  mit  einer  gewissen  Treue  und  Ge- 
nauigkeit wieder  zu  erneuern  oder  in  uns  wieder  aufleben 
zu  lassen,  auf  Grund  der  von  ihnen  hinterbliebenen  Spuren, 
Nachwirkungen  oder  Dispositionen  zu  ihrer  Wieder- 
emeueruDg.  Der  Nachdruck  liegt  bei  dieser  Auffassung  des 
Gedächtnisses  auf  dem  Begriff  der  Wiederemeuerung  oder 
des  Wiederauflebens.  Damit  soll  vor  allen  Dingen  betont 
sein,  daß  nicht  die  Rede  sein  kann  von  einer  eigentlichen 
Aufbewahrung  der  früheren  WahmehmuDgen  und  Vorstel- 
lungen, vielmehr  sind  die  Vorstellungen  und  Wahrnehmungen 
Vorgänge,  Prozesse,  die  in  unscrm  Bewußtsein  ablaufen,  und 
die  ebensowenig  aufbewahrt  werden  wie  irgend  ein  Natur- 
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Vorgang,  sondern  die  sich  nnr  nnter  ähnlichen  Bedingungen 
in  ähnlicher  Weise  wieder  einstellen  können.  Wir  müssen 
dabei  annehmen,  daß  eine  völlig  gleiche  Wiederernenernng 
früherer  Wahrnehmungen  oder  Vorstellungen  wohl  nur  ein 
Grenzfall  ist,  der  höchstens  annähernd  erreicht  wird,  weil 
die  Bedingungen  und  die  ganze  Konstellation  in  unserm 
Bewußtsein,  bei  welchen  eine  Vorstellung  wieder  eintritt, 
nie  wieder  genau  die  gleichen  sind  wie  früher.  Für  die 
Praxis  des  Lebens  und  für  die  meisten  Zwecke  der  Wissen- 
Schaft  können  wir  aber  annehmen,  daß  die  Ähnlichkeit  der 
mittels  des  Gedächtnisses  wieder  erneuerten  Vorstellungen 
mit  ihren  Urbildern  oder  Originalen  so  groß  werden  kann, 
daß  wir  sie  als  gleich  betrachten  können. 

Man  hat  in  der  Physiologie  wohl  behauptet,  daß  das  Ge- 
dächtnis eine  allgemeine  Eigenschaft  der  organischen  Materie 
überhaupt  sei.  Es  läßt  sich  ja  freilich  nicht  bezweifeln,  daß 
ein  Parzialvorgang  der  Gedächtniserscheinungen  in  der  Tat 
eine  Eigenschaft  aller  organisierten  Materie  ist,  nämlich  der, 
daß  Tätigkeiten  oder  Vorgänge,  die  sich  in  organischer 
Materie  einmal  abgespielt  haben,  eine  Disposition  hinter- 
lassen, auf  Grund  deren  eine  Wiederemenerung  der  gleichen 
oder  einer  ähnlichen  Tätigkeit  leichter  von  statten  geht,  in- 
dem sie  die  Spuren  oder  Nachwirkungen  der  früheren  Tätig- 
keit benutzen  kann  ^).  Allein  diese  Erscheinung  umfaßt  durch- 
aus nicht  alles  das,  was  wir  unter  Gedächtnis  verstehen,  es 
fehlt  dabei  vielmehr  die  allerwichtigste  Eigenschaft  unseres 
Gedächtnisses,  nämlich  die,  daß  die  Vorstellungen  spontan 


1)  Vgl.  Hering,  Über  das  Gedächtnis  als  eine  allgemeine  Funktion 
der  organischen  Materie.  Wien  1870.  (S.  auch  Ostwalds  Klassiker, 
Nr.  148.  Leipzig  1905.)  Herings  Auffassung  schlössen  sich  zahlreiche 
Biologen  und  Physiologen  an,  so  Hensen,  Haeckel  und  neuerdings 
insbesondere  Richard  Semon:  Die  Mneme  als  erhaltendes  Prinzip  im 
Wechsel  des  organischen  Geschehens.  Leipzig  1904. 
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oder  freiwillig  sich  wieder  erneuern  auf  Grund  innerer  Reize. 
Eine  Muskelgruppe,  die  eine  bestimmte  Bewegung  wiederholt 
hervorgebracht  hat,  erlangt  dadurch  allerdings  eine  Disposi- 
tion zu  einer  leichteren  Ausführung  der  gleichen  Bewegung; 
aber  keineswegs  führt  diese  Muskelgruppe  jene  Bewegung 
auf  Grund  der  Disposition  freiwillig  wieder  aus. 

Für  die  Zwecke  der  Pädagogik  ist  es  nun  besonders 
wichtig,  daß  wir  uns  die  verschiedenen  Arten  der  Gedächt- 
nistätigkeit klar  machen,  weil  es  keinen  Sinn  hat,  die  Ent- 
wicklung des  Gedächtnisses  beim  Kinde  gewissermaBen  im 
allgemeinen  verfolgen  zu  wollen;  denn  die  experimentelle 
Untersuchung  hat  es  immer  nur  mit  bestimmten  einzelnen 
Gedächtnisleistungen  zu  tun.  Auch  vom  rein  psychologi- 
schen Standpunkte  aus  läßt  sich  der  Begriff  der  allgemeinen 
Gedächtnisfunktion  anfechten,  es  führt  jedoch  über  unsere 
Zwecke  hinaus,  darauf  einzugehen. 

Wir  unterscheiden  nun  zunächst  zwei  verschiedene  Arten 
von  Gedächtnisleistungen,  die  auch  pädagogisch  eine  ver- 
schiedene Bedeutung  haben;  wir  nennen  sie  das  unmittel- 
bare Behalten  auf  Grund  einer  einmaligen  Auffassung  von 
Eindrücken  und  das  dauernde  Behalten  auf  Grund  ein- 
maliger oder  wiederholter  Einprägung  der  Eindrücke  oder 
das  eigentliche  Gedächtnis.  Was  das  unmittelbare  Behalten 
ist,  darauf  deutet  schon  der  Ausdruck  »unmittelbar«  hin.  Wir 
verstehen  darunter  die  sofortige  Wiedergabe  von  Eindrücken 
(ohne  größere  Pause  zwischen  Eindruck  und  Wiedergabe), 
die  noch  nicht  durch  andere  Eindrücke  oder  Vorstellungen 
aus  dem  Bewußtsein  verdrängt  waren.  Wenn  ich  einer  Ver- 
suchsperson einen  Satz  vorspreche  und  sie  ihn  unmittelbar 
danach  nachspricht  oder  schreibt,  so  tritt  dabei  das  un- 
mittelbare Behalten  in  Kraft,  dagegen  ist  es  kein  unmittel- 
bares Behalten  mehr,  wenn  sie  den  Satz  nach  einer  Stunde 
oder  einem  Tage  zu  reproduzieren  sucht,  dann  tritt  vielmehr 
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das  mittelbare  Behalten  oder  das  eigentliche  GedächtniB  in 

Kraft^. 

Die  Kennzeichen  des  unmittelbaren   Behaltens  sind  die 

folgenden:  1)  Sofortige  Wiedergabe  der  Eindrücke  ohne 
Pause,  und  ohne  daB  die  Eindrücke  von  anderen  im  Be- 
wofitsein  abgelöst  wurden.  2)  Nur  einmalige  Auffassung 
des'zu  Behaltenden,  ohne  wiederholtes  Memorieren.  3)  Haupt* 
bedingung  des  unmittelbaren  Behaltens  ist  intensiye  und 
gleichmäßige  Konzentration  der  Aufmerksamkeit  auf  das  zu 
Behaltende,  während  die  Hauptbedingung  des  dauernden 
Behaltens  in  dem  wiederholten  Einprägen  der  Eindrücke 
liegt  4)  Ein  besonderes  Kennzeichen  des  unmittelbaren  Be- 
haltens ist  sein  Nachbild-artiger  Charakter;  wir  hören  z.  B. 
die  vorgesprochenen  Worte  noch  in  uns  nachklingen,  wir 
hören  innerlich  noch  Tempo,  Rhythmus,  Betonung  und  Klang 
der  vorsprechenden  Stimme,  während  das  dauernde  Behalten 
sich  auf  den  Inhalt  des  zu  Behaltenden  konzentriert,  und 
alle  jene  Nebenumstände  und  Begleiterscheinungen  allmäh- 
lich ausfallen  läßt. 

Ein  Hauptgrand  der  Unterscheidung  dieser  beiden  Funk- 
tionen des  Gedächtnisses  liegt  neben  ihren  oben  erwähnten 
besonderen  Bedingungen  darin,  daß  sie  sich  auch  in  der 
individuellen  Begabung  trennen:  es  gibt  Menschen  mit  gutem 
dauernden  Gedächtnis  und  geringer  Fähigkeit  zum  unmittel- 
baren Behalten  und  umgekehrt.  Die  pädagogische  Bedeu- 
tung des  unmittelbaren  Behaltens  ist  leicht  zu  sehen,  es  tritt 
in  Kraft  bei  jeder  längeren  Frage,  die  der  Schüler  zu  be- 
halten hat,  beim  Diktat,  beim  Nachsprechen  von  Sätzen,  auch 
beim  Zeichnen  u.a.m.  Wenn  wir  aus  den  Experimenten  sehen, 
wie  schwach  diese  Funktion  bei  den  jüngeren  Kindern  ent- 

1)  Vgl.  zn  dieser  Unteracbeidang:  Ebert  u.  Menmann,  Grundfragen 
der  Psychol.  d.  Übangsphänomene  im  Bereiche  des  Ged&chtnisses. 
Leipsig  1904.  S.  204  ff. 
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wickelt  ist,  so  ergibt  sich  daraus,  daB  der  Lehrer  dem  Kinde 
leicht  zuviel  unmittelbares  Behalten  zumuten  kann. 

Innerhalb  des  dauernden  Behaltens  oder  Gedächtnisses 
im  engeren  Sinne  unterscheidet  die  gegenwärtige  Psychologie 
wieder  yerschiedene  Einzelgedächtnisse  oder  Gedächtnisarten 
(auch  Spezialgedächtnisse  genannt).  Richtiger  ist  es  die 
Einteilung  der  Spezialgedächtnisse  als  eine  solche  anzusehen, 
die  sich  mit  der  in  unmittelbares  und  dauerndes  Behalten  kreuzt, 
da  alle  Spezialgedächtnisse  sich  nach  beiden  Seiten  betätigen 
können;  und  in  den  »Spezialgedächtnissen«  nur  spezifische 
Gedächtnisleistungen  zu  sehen. 

Als  solche  unterscheidet  man:  1)  das  sinnlich-anschau- 
liche Gedächtnis;  es  umfaßt  wieder  a)  die  Sinnesgedächt- 
nisse oder  das  Behalten  von  Empfindungen  und  deren  Kom- 
binationen, also  das  Tongedächtnis,  Farbengedächtnis,  das 
Gedächtnis  Air  Geschmacks-,  Geruchs-,  Tast-,  Temperatur-  und 
BewegungsempfinduDgen ;  b)  das  Gedächtnis  für  räumliche 
und  zeitliche  Eindrücke ;  c]  das  Gedächtnis  für  anschauliche 
Objekte  und  Vorgänge  im  Ganzen:  Dinge  und  Ereignisse 
der  Außenwelt.  2)  Das  Gedächtnis  für  unanschauliche  Zeichen 
und  Symbole,  für  Namen,  Zahlen  und  abstrakte  Wortbe- 
deatungeu.  3)  Das  Gedächtnis  für  die  Produkte  unseres 
Vorstellens  (insbes.  der  Phantasie)  als  solche.  4)  Das  Ge- 
dächtnis für  Gemütsbewegungen  oder  das  emotionale  Ge- 
dächtnis. 

Gegen  diese  Aufzählung  läßt  sich  ein  naheliegendes  Be- 
denken erheben.  Man  könnte  sagen:  das  sind  keine  ver- 
schiedenen Gedächtnisse  oder  Gedächtnisleistungen,  sondern 
Gegenstände  des  Behaltens.  Allein  erstens  können  wir 
keine  besonderen  Gegenstände  des  Behaltens  annehmen,  ohne 
besondere  Gedächtnisfunktionen  anzunehmen,  mittels  deren 
sie  behalten  werden.  Zweitens  trennen  sich  die  aufge- 
zählten Gedächtnisfunktionen   in   der   individuellen  Be- 
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gabnng  der  Menschen:  es  gibt  Menschen  mit  einseitigem 
Tongedächtnis ,  Farben-,  Namen-,  Zahlengedächtnis  nsf. 
Drittens  trennen  sie  sich  in  der  Entwicklung  beim 
Kinde,  die  einen  Gedächtnisleistungen  eilen  voraus,  an- 
dere kommen  nach.  Viertens  trennen  sich  überhaupt  die 
Gedächtnisse  in  Spezialisiertester  Weise  bei  pathologi- 
schen Störungen  der  Gedächtnisfunktionen,  einzelne  Ge- 
dächtnisse können  gestört  werden  oder  ausfallen,  während 
die  anderen  soweit  intakt  bleiben,  als  sie  nicht  durch  den 
Ausfall  des  einen  in  Mitleidenschaft  gezogen  werden  müssen, 
weil  sie  in  ihrer  Funktion  auf  dasselbe  angewiesen  sind. 

Betrachten  wir  nunmehr  die  Entwicklung  dieser  Ge- 
dächtnisse beim  Kinde. 

Man  trennt  auch  bei  der  Untersuchung  des  Kindes 
die  experimentelle  Erforschung  der  einzelnen  Gedächtnisarten 
oder  Leistungen  und  ich  gehe  deshalb  wohl  am  besten  von  der 
Frage  aus,  ob  sich  die  verschiedenen  Gedächtnisarten  oder 
Funktionen  beim  Kinde  gleich  schnell  entwickeln.  Unter- 
suchungen über  diese  Frage  hat  zuerst  angestellt  der  russische 
Psychologe  NetschajeflF  an  687  Schülern  von  9  bis  18  Jahren, 
sie  wurden  mit  einigen  methodischen  Abänderungen  wiederholt 
von  Lobsien  in  Kiel  an  461  Schülern  von  8  bis  141/2  Jahren. 
Lobsien  vermied  einige  Fehler  NetschajefiPs  (der  die  Kinder 
sechs  verschiedener  Anstalten  geprüft  und  die  Resultate 
doch  einheitlich  zusammengefaßt  hatte),  indem  er  sich  auf  die 
Schüler  der  Kieler  Volksschulen  beschränkte.  Die  Methode, 
nach  welcher  man  dabei  die  Entwicklung  der  Gedächtnis- 
arten beim  Kinde  geprüft  hat,  ist  eine  sehr  einfache  und 
zwar  noch  eine  etwas  zu  einfache,  sie  bedarf  in  mancher 
Hinsicht   einer  Nachprüfung  oder  Kontrolle  ^j.     Netschajeff 


1)  AI.  Netschajeff,  Die  Entwicklang  des  Gedächtnisses  bei  Schul- 
kindem,  Zeitschr.  f.  Psyohol.  d.  Sinnesorg.  Bd.  24.  S.  321  ff.  1900  und 
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zeigte  zunächst  den  Kindern  zwölf  verschiedene  Gegenstände, 
Anschanungsobjekte,  wie  sie  im  Anschanangsunterricht  ge- 
braucht werden,  die  Kinder  durften  sie  zwei  Sekunden  lang 
betrachten,  dann  wurden  sie  wieder  verdeckt  und  die  Kinder 
hatten  nun  aufzuschreiben,  was  sie  behalten  hatten.  Diese 
Prüfung  geht  natürlich  darauf  aus,  das  unmittelbare  Be- 
halten im  Bereich  des  anschaulich-sinnlichen  Gedächtnisses 
oder  des  gegenständlichen  Gedächtnisses  festzustellen.  So- 
dann wurden  den  Kindern  hinter  einem  Schirm  zwölf  Töne 
und  Laute  mit  yerschiedenen  Instrumenten  vorgeführt  und 
sie  hatten  aus  dem  Gedächtnis  niederzuschreiben,  was  sie 
behalten  hatten.  Dann  wurden  zwölf  zweistellige  Zahlen 
vorgesprochen,  die  ebenfalls  aus  dem  Gedächtnis  nieder- 
zuschreiben waren,  hierauf  Wortgruppen  und  zwar  immer 
dreisilbige  Worte.  Zuerst  zwölf  dreisilbige  Worte,  vor- 
wiegend visuellen  Inhalts,  d.  h.  Worte,  welche  Gegenstände 
bezeichnen,  die  der  normale  Mensch  vorwiegend  mit  Gesichts- 
wahmehmungen  auffaßt:  Bleistift,  Schere,  Flasche  und  der- 
gleichen mehr.  Sodann  zwölf  Worte  von  akustischem  Inhalte 
wie:  Lärm,  Singen,  Trommeln,  Gesang  usw.  Sodann  Worte 
von  einem  Inhalt,  der  aus  dem  Gebiete  der  Hantempfindungen 
entlehnt  ist,  wie  kalt,  warm,  glatt,  ranh.  Sodann  zwölf 
Worte  für  Gemtltsbewegungen  wie  Sorge,  Freude,  Hoffnung, 
Traurigkeit,  und  endlich  zwölf  Worte,  welche  abstrakte  Be- 
griffe bezeichnen,  wie  Ursache,  Wirkung,  Quantität,  Qualität. 
Bei  diesen  Versuchen  macht  man  die  Voraussetzung,  daß 
die  Bedeutung  des  Wortes  einen  Einfluß  hat  auf  das  Behalten. 
Je  verständlicher  den  Kindern  die  Worte  sind,  je  bekannter 
die  Bedeutnng  ist,  desto  leichter  werden  solche  Worte  be- 
halten.   Daher  kann  man  umgekehrt  ans  dem  Ausfall  dieser 


von  demselben  Verf.:  Über  Memorieren  und  Gedächtnis.  Berlin  1900. 
Lobsien  Ub^r  dasselbe  Thema  in  derselben  Zeitschrift »  Bd.  27.  S.  34  ff. 
1901. 
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Prttfdngen  einen  RückschlnB  darauf  machen,  wie  groß  das 
Gedächtnis  für  einzelne  Wortbedeatnngen  ist.  Man  prüft 
nicht  nnr  das  Wortgedächtnis,  sondern  auch  das  Gedächtnis 
für  materiale  Gruppen  yon  Wortbedeutungen.  Ein  gewisser 
Fehler  in  NetschajefiPs  Untersuchungen  war  der,  daB  sie  an 
allzu  verschiedenem  Schttlermaterial  ausgeführt  wurden.  Da- 
durch wird  der  Wert  der  Mittelzahlen  ungünstig  beeinflußt 
Seine  Versuchspersonen  waren  Kinder  von  9  bis  18  Jahren, 
welche  sechs  Petersburger  Lehranstalten  angehörten. 
687  Schüler  wurden  auf  diese  Weise  geprüft.  Die  Anstalten 
waren  Volksschulen,  Realgymnasien  und  Gymnasien.  Es 
ließen  sich  also  Durchschnittszahlen  gewinnen  für  die  Ent- 
wicklung der  Gedächtnisse  der  Schüler  aus  verschiedenen 
Lebensjahren,  und  wiederum  aus  verschiedenen  Schularten, 
Milieus  und  Ständen;  aber  die  totalen  Durchschnittszahlen 
sind  infolgedessen,  wie  bemerkt  wurde,  weniger  einwandsfrei. 
Lobsien,  der  diesen  Mangel  erkannte,  vermied  ihn,  er  ver- 
minderte ferner  die  Zahl  der  vorgesprochen  Worte  auf  neun, 
doch  stimmen  seine  Resultate  in  den  Hauptpunkten  mit  denen 
Netschajeffs  überein. 

Die  Hauptresultate,  die  wir  nach  diesen  Versuchen  fest- 
stellen können,  sind  folgende:  Zuerst  zeigt  sich,  daß  alle 
Gedächtnisarten  in  ihrer  Entwicklung  periodische  Schwan- 
kungen zeigen,  d.  h.,  Perioden  der  schnellen  Entwicklung 
und  des  Stillstandes  oder  auch  des  Bückganges. 

Besonders  ungünstig  erweist  sich  für  alle  Gedächtnisarten 
das  14.  und  15.  Lebensjahr.  Ich  erinnere  Sie  daran,  daß 
wir  schon  oft  das  14.  Lebensjahr  als  ein  ungünstiges  kennen 
gelernt  haben,  und  will  später  auf  einige  pädagogische  Kon- 
sequenzen dieser  Erscheinung  hinweisen.  Die  größte  rela- 
tive Gedächtniszunahme  fand  Lobsien  zwischen  dem  10.  und 
12.  Lebensjahr. 

Ein  zweites  Besultat  ist  dies,  daß  die  einzelnen  Ge- 
nen mann,  Torlesnngen.  12 
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dächtnisarten  sich  bei  den  Kindern  yerschieden  schnell 
entwickeln  und  sich  wiedermn  typisch  verschieden  ent- 
wickeln bei  den  Knaben  und  Mädchen.  Besonders  sei  hervor- 
gehoben, daß  bei  jüngeren  Schülern  von  nenn  bis  elf  Jahren 
ein  auffallend  schwaches  Gedächtnis  besteht  für  Gemüts- 
bewegungen. Diese  Schwäche  des  Gedächtnisses  für  Gemüts^ 
bewegungen  bleibt,  bis  die  Anzeichen  der  Pubertät  beginnen, 
dann  setzt  es  stark  ein,  beim  Mädchen  stärker  als  beim 
Knaben.  Ungefähr  gleichzeitig  beginnt  eine  raschere  Ent- 
wicklung des  Gedächtnisses  für  »Tast-  und  Muskelvorstel- 
lungen«. Sodann  ist  es  interessant,  daß  die  Gedächtnis- 
entwicklung für  abstrakte  Wortbedeutungen  parallel  geht 
mit  der  Entwicklung  des  Gedächtnisses  für  Zahlen,  während 
das  Gedächtnis  für  Gegenstände  und  Laute  sich  von  dem 
für  Worte  und  Zahlen  trennt  und  diesem  voraneilt. 

Was  das  Quantum  der  Zunahme  der  einzelnen  Ge- 
dächtnisse in  den  Schuljahren  anbetrifft,  so  ist  dies  ein  sehr 
verschiedenes.  Am  stärksten  nehmen  zu  das  Gedächtnis  für 
Gegenstände  land  das  Gedächtnis  für  Worte,  die  Gemüts- 
bewegungen und  Gefühle  bezeichnen,  am  geringsten  nimmt 
zu  das  Zahlengedächtnis.  Dieses  bleibt  durchweg  beim  Kinde 
etwas  schwach. 

Es  läßt  sich  infolgedessen  eine  Reihenfolge  in  der 
Entwicklung  der  Gedächtnisse  feststellen.  Bei 
Knaben  ist  anfangs  das  Gedächtnis  für  Gegenstände  am 
besten  entwickelt,  hierauf  folgt  das  Gedächtnis  für  Worte  mit 
visuellem  Inhalte,  darauf  folgt  das  Gedächtnis  für  Worte 
akustischen  Inhalts,  hierauf  das  für  Laute  oder  Töne,  dann 
das  Gedächtnis  für  Tast-  und  Bewegangsvorstellungen  und  das 
Gedächtnis  für  Zahlen  und  abstrakte  BegrifiPe  und  zuletzt  ent- 
wickelt sich  das  Gedächtnis  für  Gemütsbewegungen.  Nur  einen 
in  wenigen  Punkten  abweichenden  Gang  zeigt  die  Entwicklung 
der  Gbdächtnisarten  beim  Mädchen.    Bei  den  Mädchen  geht 
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Yoran  das  Gedächtnis  fbr  Worte  mit  visuellem  Inhalt.  Dann 
erst  folgt  bei  den  Mädchen  das  Gedächtnis  für  Gegenstände, 
dann  für  Laute  und  sodann  für  Zahlen  und  abstrakte  Be* 
grifiPe,  in  welchem  die  Mädchen  mit  den  Knaben  parallel 
gehen,  dann  folgt  das  Gedächtnis  für  Worte  mit  akustischem 
Inhalt,  das  bei  den  Mädchen  ziemlich  spät  kommt,  dann  das 
Gedächtnis  für  Tast^  und  Bewegungsvorstellungen  und  end- 
lich zuletzt  das  Gedächtnis  für  Gemütsbewegungen. 

Es  liegt  natürlich  sehr  nahe,  hieraus  eine  Anzahl  päda- 
gogischer Folgerungen  zu  ziehen.  Zunächst  wird  man  die 
allgemeine  Forderung  stellen  müssen,  daB  der  Unterricht  auf 
diese  yerschiedene  Entwicklung  der  Gedächtnisarten  Rück^ 
sieht  zu  nehmen  hat.  Vor  allen  Dingen  ist  es  eine  sehr  auf- 
fallende Tatsache,  daB  das  Zahlengedächtnis  sich  zugleich 
entwickelt  mit  dem  Gedächtnis  für  abstrakte  BegrifiPe  und  daB 
sich  beide  relativ  spät  entwickeln.  Wir  sehen  also,  daß  wir 
in  dieser  Hinsicht  Kindern  nicht  allzuviel  zumuten  dürfen, 
und  ebenso  ihrer  Zugänglichkeit  für  die  große  Menge  der 
Gemütsbewegungen,  die  der  Erwachsene  nacherleben  kann; 
Kinder  sind  Realisten,  sie  halten  sich  an  anschauliche,  ins- 
besondere an  visuelle  Tatsachen  und  das  Gedächtnis  für  die 
meisten  feineren  und  höheren  Gemütsbewegungen  ist  in 
jüngeren  Jahren,  etwa  bis  zum  13.  Jahre,  ein  außerordentlich 
schwaches.  Ebenso  ist  es  interessant  zu  sehen,  wie  durch- 
weg die  Gesichtsvorstellungen  für  das  Gedächtnis  bevorzugt 
sind  gegen  akustische  Vorstellungen,  ganz  besonders  gilt  das 
für  das  weibliche  Geschlecht  Ich  selbst  habe  bei  Versuchen 
mit  der  Reproduktion  von  Vorstellungen  nachweisen  können, 
daß  das  Arbeiten  mit  Gehörvorstellnngen  bei  dem  Schulkinde 
sehr  viel  schlechter  entwickelt  ist,  als  das  ganze  Gebiet  des 
Gesichtssinns.  Bei  meinen  Versuchen  wurde  auf  Worte  von 
akustischem  Inhalt  immer  unvollständiger  und  langsamer 
reagiert  als  auf  Worte  von  vorwiegend  optischer  Bedeutung. 

12* 
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Za  diesen  Experimenten  haben  wir  nun  aber  das  Bedenken 
zu  äußern,  daß  wir  nicht  sicher  wissen,  ob  hier  ein  natlir- 
licher  Entwicklungsgang  zutage  tritt,  oder  ob  die  Entwicklung 
der  einzelnen  Gedächtnisarten  nicht  zum  Teil  auf  Rechnung 
des  Schulunterrichts  und  anderer  Erziehungseinfiüsse  zu  stellen 
ist.  Der  ganze  gegenwärtige  Schulunterricht  bevorzagt  z.B. 
in  materialer  Hinsicht  die  Entwicklung  der  optischen  Vor- 
stellungen, die  Betätigung  des  Gesichtssinnes.  Die  ganze 
Welt  der  Eindrücke  des  Gehörsinnes  tritt  dagegen  zurück. 
Ob  daher  in  der  späteren  Entwicklung  des  Gedächtnisses  ftlr 
Gehörvorstellungen  gegenüber  dem  fttr  GesichtSYorstellungen 
ein  Erziehungsprodukt  vorliegt  oder  ein  Entwicklungsfaktor, 
darüber  können  wir  schwer  entscheiden. 

Einzelheiten,  die  bei  den  Versuchen  hervorgetreten  sind, 
sind  noch  folgende:  Zunächst  unterscheiden  sich  die  Ge- 
schlechter in  ihrer  Entwicklung  in  einigen  sehr  merkwür- 
digen Punkten,  die  aber  nicht  ganz  übereinstimmend  in  den 
Ergebnissen  der  einzelnen  Autoren  hervortreten.  Während 
es  nach  Netschajeff  scheint,  daß  der  Knabe  im  Vergleich 
zum  Mädchen  ein  stärkeres  Gedächtnis  für  sinnlich  wahr- 
nehmbare Gegenstände  hat,  ist  nach  Lobsien  bei  Mädchen 
das  visuelle  Gedächtnis  beträchtlich  besser  entwickelt  als 
bei  Knaben,  das  weist  aber  auf  ein  besseres  gegenständliches 
Gedächtnis  der  Mädchen  hin.  Die  Knaben  scheinen  viel- 
mehr ein  besseres  Gedächtnis  für  Zahlen,  Wörter  und  Laute 
zu  besitzen  (Lobsien),  und  die  ganze  Gedächtnisanlage  des 
Knaben  deute  ich  mir  daher  als  eine  abstraktere.  Die  Knaben 
erscheinen  durch  ihre  Gedächtnisanlage  mehr  zum  abstrakten 
Denken  disponiert,  die  Mädchen  mehr  zum  sinnlich  anschau- 
lichen Vorstellen.  NetschajefiP  stellte  ferner  fest,  daß  auch 
der  Memoriertypus  der  Kinder  mit  der  bevorzugten  Ge- 
dächtnisart zusammenhängt,  und  es  ist  pädagogisch  inter- 
essant, daß  nach  seinen  Beobachtungen  das  durchschnittliche 
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Gedächtnis  der  visuell  und  motorisch  lernenden  Kinder  dem 
Klassendnrchschnitt  überlegen  ist,  das  der  aknstisch  lernenden 
unter  dem  Durchschnitt  steht  (Netschajeff,  Die  Entwicklung 
usw.  S.  340).  Wie  überall,  so  sind  ferner  auch  im  Bereich  des 
Gedächtnisses  die  Knaben  in  den  ersten  Schuljahren  ein  wenig 
den  Mädchen  überlegen  (nach  Lobsien  bis  zum  10.  Lebensjahr), 
dann  aber  bleiben  die  Mädchen  überlegen  bis  zum  Ende  der 
Yolksschulstufe.  Die  grOBte  DifiPerenz  zwischen  dem  Gedächt- 
nis des  Knaben  und  dem  des  Mädchens  zeigt  sich  im  11.  bis 
14.  Jahre.  Während  dieser  Zeit  ist  also  die  Gedächtnisent- 
wicklung der  Mädchen  im  Durchschnitt  beträchtlich  besser, 
als  die  der  Knaben.  Erst  vom  14.  Jahre  an  kommen  die 
Knaben  den  Mädchen  bei  und  pflegen  sie  zu  überholen. 
Endlich  will  ich  noch  darauf  hinweisen,  daß  NetschajefiP 
speziell  den  Zusammenhang  dieser  Gedächtnisentwicklang 
mit  der  körperlichen  Entwicklung  der  Kinder  geprüft  hat. 
Bei  130  Kindern  prüfte  er  die  Langenkapazität  und  sodann 
die  Muskelkraft  am  Dynamometer.  Das  Ergebnis  ist,  daB 
Kinder,  die  in  den  beiden  physiologischen  Funktionen  über- 
legen erscheinen,  im  Durchschnitt  auch  ein  besseres  Ge- 
dächtnis haben.  Wir  dürfen  daraus  vielleicht  ableiten,  daß 
körperlich  kräftige  Kinder  für  ihre  Gedächtnisleistung  be- 
günstigt sind. 

Alle  diese  Resultate  legen  die  Frage  nahe,  ob  die  ge- 
sonderte Entwicklung  der  einzelnen  Gedächtnisse  der  Kinder 
eine  reine  Gedächtniserscheinnng  ist,  oder  ob  wir  darin 
Symptome  der  allgemeinen  Entwicklung  des  Kindes  zu 
sehen  haben?  Ich  möchte  diese  letztere  Auffassung  vertreten. 
Für  nicht  sehr  einflußreich  halte  ich  dabei  den  Schulunter- 
richt, der  jedenfalls  nur  sekundär  unterstützend  oder  auch 
hemmend  in  diese  Erscheinung  eingreift,  z.  6.  indem  er  das 
akustische  Wort-  und  das  optische  Sachgedächtnis  einseitig 
begünstigt.    Dagegen  sind  die  Beziehungen  der  Gedächtnis- 
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arten  zur  allgemeinen  Entwicklang  des  Kindes  sehr  auffal- 
lende. Wenn  wir  wissen,  daß  Kinder  anfangs  vorzugsweise 
in  anschaulichen  Indiyidualvorstellungen  denken,  so  ist  zu 
erwarten,  daß  auch  ihr  sinnliches  Gedächtnis  besser  ist 
als  jede  Art  von  abstraktem  Gedächtnis  (Wort-  und  Zahlen- 
gedächtnis), und  in  dem  späten  Hervortreten  des  Gedächt- 
nisses für  Worte,  die  Gemütsbewegungen  bezeichnen,  spiegelt 
sich  der  allgemeine  Entwicklungsgang  des  Gemtttslebens,  das 
mit  dem  Eintritt  der  Pupertätsperiode  ein  reicheres  wird. 

Der  nächste  pädagogisch  wichtige  Punkt  in  der  Frage 
der  Gedächtnisentwicklung  des  Schulkindes  ist  die  anfäng- 
liche Leistung  und  allmähliche  Zunahme  des  un- 
mittelbaren und  des  dauernden  Behaltens. 

Das  unmittelbare  Behalten  der  Schulkinder  wurde 
experimentell  geprüft  von  dem  amerikanischen  Psychologen 
Bolton,  von  Binet  und  Henri  in  Paris,  von  Bourdon  in 
Paris,  von  Jacobs  in  England,  von  Schuyten  in  Antwerpen 
und  von  J.  Winteler  und  mir  selbst  an  über  1000  Schulkin- 
dem  in  den  Volksschulen  der  Stadt  Zürich  i). 

Die  Methode  der  einzelnen  Experimentatoren  war  bei 
allen  diesen  Versuchen  eine  ähnliche.  Bolton  und  J.  Jacobs 
sprachen  den  Kindern  kurze  Reihen  einsilbiger  Zahlworte  vor. 


1)  Bolton,  The  growth  of  memory  in  School  ChUdren.  Americ. 
Jonm.  of  Psychol.  IV.  1892.  S.  362.  Bourdon,  Inflnence  de  Tage  bot 
la  memoire  imm^diate.  Revue  philoB.  37.  1894.  Binet  et  Henri,  La 
memoire  des  mots.  Ann^e  psycho!.  I.  1895;  la  memoire  des  phrases, 
daselbst.  J.  Jacobs,  Experiments  on  prehension.  Mind  12. 1886.  S.751. 
Über  meine  eigenen  Versuche:  Die  experimentelle  Pädagogik.  Bd.  I. 
Heft  1.  Leipzig,  Yeriag  von  0.  Nemnich.  Schuytens  Yersache  sind 
mitgeteilt  in  den  Bulletins  de  TAcad^mie  royale  de  Belg^qne  von 
1895  an  und  dem  Paedologisch  Jaarboek  von  1900  an.  Vgl.  femer: 
Lobsien,  Das  Gedächtnis  für  bildlich  dargestellte  Dinge  usw.  Beiträge 
zur  Psychol.  d.  Aussage  v.' Stern,  II,  2.  1905.  Bernstein  u.  Bogdanoff, 
Experimente  über  das  Verhalten  der  Merkfähigkeit  bei  Schulkindern. 
Daselbst,  n,  3.  S.  115  ff. 
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die  sie  unmittelbar  nach  dem  Anhören  jeder  Reihe  nieder- 
zuschreiben hatten.  Bei  Boltons  Versuchen  wurden  die  Zahlen 
vorgelesen.  Binet  und  Henri  sprachen  (vergleichsweise  Kindern 
und  Erwachsenen)  sieben  Beihen  von  je  sieben  unzusammen- 
hängenden Worten  vor  und  ließen  die  Versuchspersonen  so- 
fort niederschreiben,  was  sie  behalten  hatten.  Sie  prüften 
das  unmittelbare  Behalten  von  Worten  auf  diese  Weise  an 
380  Schulkindern  im  Alter  von  8  bis  13  Jahren.  Sodann 
sprachen  sie  den  Kindern  (sinnvolle)  Sätze  vor,  die  sie  eben- 
falls sogleich  aus  dem  Gedächtnis  niederzuschreiben  hatten. 
Diese  Methode  blieb  im  groBen  und  ganzen  auch  die  späterer 
Autoren.  Ich  habe  sie  dadurch  verbessert,  daß  ich  das  Maxi- 
mum des  unmittelbaren  Behaltens  systematischer  aufsuchte, 
indem  den  Kindern  zuerst  drei,  dann  vier,  dann  fünf  usw. 
bis  zu  acht  Wörtern  vorgesprochen  wurden,  die  sie  sogleich 
niederzuschreiben  hatten.  Auf  diese  Weise  paBt  sich  das 
Verfahren  mehr  dem  Alter  der  Kinder  an,  wenn  man  dagegen 
wie  Binet  und  Henri  den  achtjährigen  sieben  Worte  vor- 
spricht, so  ist  das  zu  viel  und  wirkt  leicht  verwirrend.  (Über 
manche  weitere  Einzelheiten  der  Methode  vgl.  Vorlesung  10.) 
Schuyten  diktierte  Reihen  von  je  acht  zweizifferigen  Zahlen, 
die  unmittelbar  danach  niedergeschrieben  wurden. 

Die  Resultate  dieser  Untersuchungen  sind  in  dem  all- 
gemeinen Bilde,  das  sie  von  dem  allmählichen  Wachstum 
des  kindlichen  Gedächtnisses  geben,  in  guter  Übereinstimmung, 
wenn  sich  auch  natürlich  gewisse  Differenzen  in  den  einzelnen 
Zahlen  zeigen. 

Allgemein  ergibt  sich  zunächst,  daß  das  kindliche  Ge- 
dächtnis beim  unmittelbaren  Behalten  während  aller  Jahre 
der  Volksschulstufe  sehr  viel  schlechter  ist  als  das  des  Er- 
wachsenen. Femer,  daß  es  sich  sehr  langsam  entwickelt, 
und  mit  13  und  14  Jahren,  dem  Alter  also,  in  dem  das  Volks- 
schulkind die  Schule  verläßt,  noch  nicht  seine  volle  Leistungs- 
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fähigkeit  erreicht  hat.  Auch  in  diesem  Punkte  ist  also  der 
Schüler  der  Mittelschulen  besser  daran,  der  wichtigste  Teil 
seiner  geistigen  Ausbildung  fällt  in  die  Jahre,  in  denen  das 
Gedächtnis  annähernd  seine  größte  Leistungsfähigkeit  erreicht. 
Vergleichende  Versuche  an  Kindern  und  Erwachsenen,  die 
ich  selbst  bis  zu  Personen  von  46  Jahren  durchführte,  er- 
gaben, daß  etwa  bis  zum  13.  Lebensjahre  die  Entwicklung 
des  unmittelbaren  Behaltens  eine  sehr  langsame  ist,  yon  13 
bis  etwa  16  Jahren  tritt  ein  schnellerer  Fortschritt  ein,  mit 
22  bis  25  Jahren  hat  der  gebildete  (weiterstudierende)  Mensch 
sein  bestes  Behalten  erreicht,  von  da  an  tritt  bei  den  meisten 
Menschen  wohl  zunächst  Stillstand  ein.  Dem  widerspricht 
nar  Bourdon,  der  bei  den  Gymnasialschtllern  von  14  bis  20 
Jahren  einen  ganz  unwesentlichen  Fortschritt  des  Gedächt- 
nisses fand.     Seine  Versuche  sind  aber  nicht  sehr  genau. 

Nach  Bolton  geht  die  Gedächtnisentwicklung  nicht  der 
Entwicklung  der  Intelligenz  parallel,  sondern  dem  zunehmen- 
den Alter,  d.  h.  also  Kinder  höherer  Altersstufe  haben  im 
Durchschnitt  besseres  Gedächtnis  als  jüngere  und  das  wach- 
sende Alter  ist  der  Hauptfaktor  für  die  Gedächtnisent- 
wicklung. Nach  meinen  Untersuchungen  ist  die  Majorität 
der  intelligenteren  Kinder  aach  immer  mit  dem  besseren 
Gedächtnis  begabt,  das  bedingt  allerdings  noch  keine  Paral- 
lelität in  dem  Entwicklungsgang  der  in  Betracht  kom- 
menden Durchschnittszahlen.  Auch  die  Untersuchungen  der 
Soci6t6  de  Psychologie  de  Tenfant  in  Paris  ergaben,  daß 
intelligentere  Kinder  durchschnittlich  das  bessere  Gedächtnis 
haben  i). 

Um  noch  einige  Zahlen  anzuführen,  so  behielten  die  Schul- 
kinder von  Binet  und  Henri  im  Durchschnitt  aller  Zahlen 
von  sieben  vorgesprochenen  Worten  4,7,  die  Erwachsenen  5,7. 


i)  Vgl.  Erahn,  Pädagogisch-psychologische  Studien.  VI.  Nr.  8/9. 
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Diese  Zahl  ist  für  Erwachsene  sicher  zu  niedrig.  Die  acht 
bis  neunjährigen  Kinder  behielten  im  Durchschnitt  4,6,  die 
zehn-  bis  einährigen  4,9,  die  elf-  bis  zwölQährigen  4,8,  die  zwölf- 
bis  dreizehnjährigen  4,9  Worte.  Nach  meinen  Versuchen  ist 
zunächst  das  Gedächtnis  der  achtjährigen  geringer,  sie  behielten 
im  Durchschnitt  4  Worte,  die  dreizehn-  und  vierzehnjährigen 
behielten  im  Durchschnitt  5,6  Worte.  Lehrreicher  sind  die  Zu- 
sammenstellungen einiger  Extreme.  Ich  fand  bei  siebenjähri- 
gen eine  große  Anzahl  Kinder,  die  es  nie  über  das  unmittelbare 
Behalten  von  3  Worten  und  2  sinnlosen  Silben  brachten,  bei 
vierzehnjährigen  eine  große  Anzahl,  die  8  Worte  richtig 
wiedergaben,  bei  geübten  Erwachsenen  gaben  meine  besten 
Versuchspersonen  bis  zu  12  Worten  und  bei  vorgesprochenen 
Buchstaben  sogar  bis  zu  14  Buchstaben  richtig  wieder. 

Auch  das  Wiederkennen  der  Kinder  scheint  sich  nach 
Versuchen  von  Bernstein  und  Bogdanoff  während  der  Schul- 
zeit gleichmäßig  zu  entwickeln,  sogar  gleichmäßiger  als  das 
Behalten  und  Reproduzieren. 

Didaktisch  wichtiger  ist  nun  die  Prüfung  der  Entwicklung 
des  dauernden  Behaltens  oder  des  Gedächtnisses  in 
engerem  Sinne.  Um  dieses  zu  verstehen,  müssen  wir  einen 
kurzen  Blick  auf  die  Methode  werfen,  mit  welcher  man  das 
dauernde  Behalten  oder  die  eigentliche  Gedächtnisleistung 
messend  bestimmen  kann^). 

1)  Die  hierbei  in  Betracht  kommende  experimentelle  Gedächtnis- 
literatnr  behandelt  meist  das  Gedächtnis  des  Erwachsenen;  vgl.  Ebbing- 
hans,  Über  das  Gedächtnis,  1886.  Müller  und  Schumann,  Experiment. 
Beiträge  zur  Untersuchang  des  Gedächtnisses,  Hamburg  u.  Leipzig  1893 
(auch  Zeitsehr.  f.  Psych,  der  Sinnesorg.  Bd.  IV).  Müller  u.  Pilzecker, 
Experiment.  Beiträge  zur  Lehre  vom  Gedächtnis,  Zeitsehr.  f.  Psych,  d. 
Sinnesorg.  Ergänznngsbd.  L  1900.  P.  R.  Radossawljewitsch,  Behalten 
und  Vergessen  bei  Kindern  und  Erwachsenen.  Pädagogische  Mono- 
graphien, heransg.  von  E.  Menmann,  Bd.  I.  Leipzig  1906,  Nemnich. 
Diese  Arbeit  vergleicht  znm  ersten  Mal  genauer  das  Gedächtnis  des 
Kindes  und  des  Erwachsenen.  Vgl.  femer:  Ebert  u.  Meumann,  Grund- 
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Wenn  wir  das  Gedächtnis  yerschiedener  MenBchen  messend 
vergleichen,  also  quantitativ  bestimmen  wollen,  und  womöglich 
das  Gedächtnis  eines  und  desselben  Menschen  zu  verschie- 
denen Zeiten  und  unter  verschiedenen  Bedingungen  des  Be- 
haltens  und  Lernens,  so  bedürfen  wir  zunächst  eines  voll- 
kommenen gleichmäßigen  StofiPes  zum  Lernen. 

Es  ist  ja  leicht  zu  sehen,  warum  wir  einen  solchen  ganz 
gleichmäßig  schwierigen  StofiP  für  die  Gedächtnisexperimente 
haben  müssen.  Stellen  Sie  sich  vor,  daß  wir  zwei  Menschen 
etwa  je  nur  eine  Gedichtstrophe  lernen  lassen,  und  der  erste 
lernt  eine  andere  Gedichtstrophe  als  der  zweite.  Ist  dann 
die  Strophe  des  zweiten  etwas  schwieriger  als  die  des  ersten, 
so  wird  natürlich  der  zweite  Mensch  mehr  Zeit  aufwenden 
zum  Lernen  oder  mehr  Wiederholungen  gebrauchen,  weil 
seine  Strophe  schwieriger  war  und  wir  dürfen  in  solchem 
Falle  keinen  «Rückschluß  darauf  machen,  daß  er  ein  schlechte- 
res Gedächtnis  habe.  Was  dieses  Beispiel  zeigt,  gilt  filr  alle 
Gedächtnisexperimente.  Wir  können  nur  dann  von  Versuch 
zu  Versuch  auf  die  Lernfähigkeit  des  Menschen  schließen, 
wenn  der  Stoff,  an  welchem  die  Experimente  ausgeführt 
wurden,  ein  vollkommen  gleichmäßig  schwieriger  war. 

Nun  gibt  es,  wie  Sie  aus  eigener  Erfahrung  wissen  werden, 
nicht  irgendwelche  Stoffe  in  der  Schulpraxis,  die  vollkommen 
gleich  schwierig  gemacht  werden  können  und  hierin  Hegt  für 
die  Gedächtnisversuche  eine  ganz  außerordentliche  Schwierig- 
keit. Nehmen  wir  als  Beispiel  wieder  Gedichtstrophen,  so 
werden  zwei  beliebige  Gedichtstrophen  immer  verschieden 
schwer  zu  erlernen  sein,  weil  in  der  einen  leichtere  Worte 
vorkommen,  in  der  andern  schwierigere  Fremdwörter,  schwie- 
rigere Namen  und  so  fort.     Die  Ursache  der   verschieden 

fragen  der  Psychol.  der  Obungsphänomene  im  Bereiche  des  Gedftcbt- 
nlBses.  Leipzig  1904.  Engelmann.  Weitere  Literatur  führe  ich  bei  den 
Einzelfragen  an. 
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Bchnellen  Erlernbarkeit  liegt  femer  in  der  Satzbildong,  in 
der  Länge  der  Sätze,  dem  Satzaufbau  aus  Haupt-  und  Neben- 
sätzen. Auch  der  Inhalt  als  solcher,  femer  Bhythmus,  Vers- 
maß und  die  Reime  sind  nicht  gleich,  und  die  Zahl  der  Worte 
ist  von  Vers  zu  Vers  fast  immer  eine  yerschiedene.  So  wechselt 
das  Material  quantitativ  und  qualitativ  in  der  Schwierigkeit. 

Wir  bedürfen  aber  ftlr  das  Gedächtnisexperiment  eines 
gleichmäßigen  Stofifes.  Um  dies  zu  erreichen,  hat  man  die 
meisten  Gedächtnisexperimente  (nach  Ebbinghaus)  an  künst- 
lichem Material  ansgeftlhrt. 

Dieses  Material  muß  wenigstens  yier  Forderungen  er- 
füllen: Einmal  muß  es  sich  so  herstellen  lassen,  daß  es 
immer  gleich  schwierig  ist,  sodann  muß  es  in  möglichst 
großer  Masse  hergestellt  werden  können,  weil  man  zu  Ge- 
dächtnisyersuchen  sehr  große  Versuchszahlen  gebraucht, 
femer  sollen  die  Elemente  desselben  noch  keine  Assozia- 
tionen mit  anderen  Vorstellungen  eingegangen  haben,  end- 
lich muß  es  so  abgestuft  sein,  daß  man  eine  beliebige  meß- 
bare Quantität  des  Materials  herstellen  kann,  und  daß  das 
Quantum  des  Erlemten  einfach  durch  die  Anzahl  der  erlem- 
ten  Elemente  (Einheiten)  gemessen  wird.  Das  Material,  das 
sich  dazu  am  meisten  bewährt  hat,  sind  sinnlose  Silben. 
Man  läßt  in  den  meisten  Experimenten  einfach  Reihen  von 
sinnlosen  Silben,  die  in  yerschiedener  Anzahl  der  Versuchs- 
person dargeboten  werden ,  auswendig  lemen ,  in  der  Regel 
nur  10,  12,  14,  —  weil  das  Lemen  von  sinnlosen  Silben 
ziemlich  schwierig  ist,  —  oder  bei  Geübten  oder  zu  be- 
sonderen Zwecken  16,  18,  20  und  mehr.  Solche  sinnlose 
Silben  werden  nach  ganz  bestimmtem  Schema  gebildet.  Sie 
bestehen  aus  einem  Konsonant,  einem  Vokal  und  wieder 
einem  Konsonant  z.  B.:  t  u  g  —  f  a  p. 

Diese  sinnlosen  Silben  erfüllen  die  aufgestellte  Forderuug, 
ein  einigermaßen  neutrales  Material  zu  sein,  von  dem  man 
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annehmen  kann,  daß  die  Schwierigkeit  des  Erlernens  in 
der  Hauptsache  dnrch  die  Länge  der  Silbenreihe  be- 
dingt wird. 

Eine  Reihe  von  12  sinnlosen  Silben  ist  länger  und  dem- 
entsprechend schwerer  als  eine  Beihe  von  10  Silben. 
Dagegen  dürfen  wir  nicht  sagen,  dafi  die  Gedichtstrophe, 
wenn  sie  zwei  Wörter  mehr  hat,  als  eine  andere,  nun  auch 
um  diese  zwei  Wörter  schwieriger  geworden  ist,  weil,  wie 
ich  bereits  vorhin  erwähnte,  die  Schwierigkeit  der  Gedicht- 
strophe von  vielen  anderen  Faktoren  abhängig  ist,  als  von 
der  Anzahl  der  Wörter. 

Wir  haben  also  in  den  sinnlosen  Silben  ein  Material,  das 
sich  leicht  in  großer  Masse  und  Gleichmäßigkeit  herstellen  läßt. 
G.  E.  Müller  hat  Tabellen  gebildet,  die  2210  solcher  sinnlosen 
Silben  enthalten,  bei  welchen  alle  unregelmäßig  wirkenden  Ge- 
dächtnishilfen, wie  Reime,  Assonanzen,  Alliterationen  vermieden 
wurden.  Die  meisten  Gedächtnis-Experimente  werden  heutzu- 
tage mit  solchen  sinnlosen  Silben  ausgeführt.  Wir  haben  bei 
unseren  Gedächtnisversuchen  zum  Vergleich  (um  der  Natur  des 
Schullemens  näher  zu  kommen)  auch  vielfach  Vokabeln,  Prosa- 
stücke und  Gedichtstrophen  herangezogen.  Man  kann  mit 
sehr  sorgfältiger  Auswahl  von  Prosasätzen  (die  man  ebenfalls 
künstlich  bildet,  damit  sie  der  Zahl  der  Wörter  und  dem 
Sinne  nach  gleich  schwierig  sind)  und  bei  sorgfältiger  Aus- 
wahl von  Gedichtstrophen  ein  einigermaßen  gleich  schwie- 
riges Material  schaffen;  aber  das  Ergebnis  der  Versuche 
zeigt,  daß  dieses  Material  nie  so  wertvoll  ist,  nie  so  klar  in 
der  Deutung  der  Experimente  wie  das  künstlich  geschafifene 
der  sinnlosen  Silben.  Daneben  pflegt  man  Zahlen  und  Buch- 
staben zu  verwenden,  aber  der  Mangel  dieses  Materials  liegt 
darin,  daß  Zahlen  und  Buchstaben  zu  wenig  mannigfaltig 
sind.  Das  sinnlose  Material  hat  aber  natürlich  auch  seine 
Mängel.    Einerseits  bemerkt  man  im  Experiment,  daß  trotz 
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aller  YorsichtsmaBregeln  gleich  lange  Reihen  sinnloser  Silben 
doch  oft  recht  verschieden  schwer  erlernbar  sind,  sodann 
geben  diese  Silbenreihen  nns  keine  Gelegenheit,  den  Einfluß 
des  Wortsinns  nnd  des  Gedankenznsammenhangs  auf  das 
Lernen  zu  nntersnchen,  endlich  werden  gerade  die  Gedächtnis- 
hilfen, die  man  im  Leben  am  meisten  verwendet,  wie  Gleich- 
klang nnd  Reim  nnd  die  Bildung  sekundärer  Assoziationen, 
mnemotechnische  Kunstgriffe  u.  dgl.  m.  von  den  bisherigen 
Silbenexperimenten  ausgeschlossen,  d.  h.  wichtige  Gedächtnis- 
mittel, auf  die  das  Lernen  in  der  Schule  nicht  verzichten  kann. 
Darin  liegt  eine  große  freiwillige  Beschränkung  der  meisten 
bisherigen  Gedächtnisexperimente,  die  sie  von  der  Art  des 
schulmäßigen  Lernens  so  sehr  entfernen,  daß  es  oft  schwer 
ist,  ihre  Ergebnisse  auf  die  pädagogische  Praxis  anzuwenden. 

Ich  habe  deshalb  schon  seit  einigen  Jahren  begonnen,  die 
bisher  übliche  experimentelle  Gedächtnistechnik  zu  erwei- 
tern, indem  ich  Reihen  von  Memorierstoffen  aufzu- 
bauen suchte,  die  genau  ebenso  quantitativ  abstufbar  sind, 
wie  die  Reihen  sinnloser  Silben,  die  es  aber  gestatten,  suk- 
zessiv alle  die  erwähnten  natürlichen  Gedächtnishilfen  in  den 
Versuch  einzubeziehen. 

Zuerst  baute  ich  Reihen  mit  reimenden  Silben  auf,  bei 
denen  die  am  häufigsten  vorkommenden  Fälle  des  Reims 
vergleichend  in  ihrem  Einfloß  auf  das  Lernen  und  Behalten 
geprüft  wurden.  Es  ergab  sich  im  aligemeinen,  daß  die 
gereimten  Silbenreihen  außerordentlich  viel  leichter  zu 
erlernen  sind  als  die  gewöhnlichen,  ungereimten  —  so  sehr, 
daß  man  die  Reihen  auf  24  bis  36  Silben  vermehren  muß, 
um  überhaupt  Differenzen  in  der  Schwierigkeit  verschiedener 
Reimarten  feststellen  zu  können. 

Sodann  konstruierte  ich  Reihen  von  Worten,  die  be- 
stimmte  Fälle  des  sinnvollen  Zasammenhangs  reprä- 
sentieren, z.  B.  Reihen,  die  ganz  aufgebaut  sind  auf  Identitäts- 
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beziehnngen,  Ähnlichkeitsbeziehangen,  auf  Gegensätzen,  wie 
gut-schlecht,  hoch-tief  nsf.,  oder  Reihen,  die  assoziative  Be- 
ziehungen der  Worte  verschiedener  Geläufigkeit  darstellen, 
endlich  Reihen,  die  auf  anschaulichen,  im  Vergleich  zu 
solchen,  die  auf  logischen  Zusammenhängen  aufgebaut  sind« 

Meine  Versuche  sind  noch  zu  wenig  abgeschlossen,  um 
über  ihre  Einzelresultate  zu  berichten,  doch  glaube  ich  hier* 
mit  einen  Weg  gefunden  zu  haben,  auf  dem  sich  die  höhere 
nicht  mechanische  Gedächtnisarbeit  in  exakter  Weise  unter- 
suchen läßt,  während  die  bisherigen  Experimente  mit  sinn- 
losen Silben  auf  die  rein  mechanische  Lernarbeit  beschränkt 
sind,  die  fast  ausschließlich  die  zeitlichen  Faktoren  des 
Lernens  (Dauer,  Schnelligkeit  derselben  und  Anzahl  der 
Wiederholungen]  und  die  Spannung  der  Aufmerksamkeit  auf 
ein  inhaltloses,  von  allen  Momenten  des  Bedeutungszusam- 
menhangs absehendes  Material  in  ihrer  assoziierenden  Kraft 
untersuchen. 

Im  gewöhnlichen  Gedächtnisexperiment  läßt  man  nun 
Reihen  von  solchem  Material  auswendig  lernen  und  nach 
einiger  Zeit  wiederlernen.  Um  nun  die  Leistungsfähigkeit 
des  Gedächtnisses  zu  messen,  haben  wir  Maße  für  das 
Lernen,  Wiederlemen  und  Behalten  (Vergessen)  zu  suchen. 
Beim  Lernen  sinnloser  Silben  ist  das  Maß  der  Lernfähig- 
keit einerseits  die  Schnelligkeit  (Zeitdauer),  mit  der  eine 
Reihe  von  z.  B.  etwa  zehn  sinnlosen  Silben  erlernt  wird, 
sodann  die  Zahl  der  Wiederholungen,  die  ein  Indivi- 
duum aufwenden  muß;  beidos  bis  zum  ein-  bis  zwei- 
maligen fehlerlosen  Hersagen.  Wir  lassen  z.  B.  eine  Reihe 
von  sinnlosen  Silben  lernen  und  zwar  immer  halblaut,  damit 
eine  Eontrolle  über  das  Lernen  möglich  ist,  und  in  einem 
bestimmten  Sprechtempo,  damit  die  Lemzeit  kontrollierbar 
ist;  wir  zählen  dabei  die  Zahl  der  Wiederholungen, 
welche  die  Versuchsperson  aufwendet  und  messen  nach  der 
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Sekundennhr  genau  die  Zeit,  die  zum  Erlernen  gebraucht 
wird.  Diese  beiden  Maße  gelten  dann  als  MaB  für  ihre 
Lernfähigkeit.  Sodann  können  wir  ebenfalls  leicht  ein  MaB 
gewinnen  ftlr  das  Behalten  der  Versuchsperson.  Dieses 
gewinnen  wir  dadurch,  daß  wir  eine  Reihe  Ton  sinnlosen 
Silben  (die  ja  sehr  schnell  yergessen  werden),  nach  einer 
bestimmten  Zeit  wieder  erlernen  lassen.  Es  muß  sich 
dann  natttrlich  die  Nachwirkung  des  Gedächtnisses  darin 
zeigen,  daß  die  Versuchsperson  beim  Wiedererlemen  we^ 
niger  Wiederholungen  aufwendet,  als  beim  erstmaligen  Er- 
lernen. Dadurch  ergibt  sich  eine  Ersparnis  an  Wieder^ 
holungeU;  die  nun  als  Maß  des  Behaltens  dienen 
kann.  Wenn  man  die  Zeit  berücksichtigt,  die  verflossen 
ist  vom  erstmaligen  Erlernen  bis  zum  Wiedererlemen,  so 
hat  man  in  dieser  ein  zweites  Maß.  Je  größer  also  die 
Ersparnis  an  Wiederholungen,  je  länger  die  zwischen  Neu- 
lemen  und  Wiederlemen  verflossene  Zeit,  desto  stärker  ist 
die  Nachwirkung  des  Lernens,  desto  größer  die  Gedächtnis- 
kraft <). 

Ich  will  das  an  einem  Beispiel  klar  machen.  Nehmen 
wir  an,  eine  Versuchsperson  hat  zum  erstmaligen  Erlernen 
von  12  Silben  bis  60  Wiederholungen  gebraucht  und  wir 
finden,  daß  sie  nach  8  Tagen  zum  Wiedererlemen  25  Wie- 
derholungen gebraucht,  so  ist  das  Maß  der  Gedächtnistrene 
einerseits  8  Tage  und  sodann  die  Ersparnis  an  Wieder- 
holungen »25c.  Diese  25  nennen  wir  die  absolute  Erspar- 
nis an  Wiederholungen  und  setzen  hinzu  die  relative,  also 
hier  Va-  Nehmen  wir  an,  daß  wir  nach  30  Tagen  eine 
gleich  schwierige  Beihe  wiedererlemen  lassen  und  finden, 
daß  die  Versuchsperson  40  Wiederholungen  gebraucht  für  eine 


^)  Andere  Oedächtnismaße  werden  in  VorleBung  11  bei  der  Technik 
und  Ökonomie  des  Lernens  erwähnt  werden.   Vgl.  diese  AusfÜhrongen. 
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Leistung,  zu  der  frUher  50  Wiederholungen  gebraucht  wurden, 
80  ist  die  absolute  Ersparnis  nur  noch  10  und  die  relative  ist 
ein  Fünftel.  Diese  Werte  sind  nun  zugleich  MaBwerte  für 
die  Gedächtnistreue  der  Versuchsperson  und  sie  gestatten 
sehr  genaue  Vergleiche  der  verschiedenen  individuellen 
Gedächtnisse.  Wir  haben  in  ihnen  aber  zugleich  Maße  für 
das  Vergessen.  Das  Maß  für  das  Vergessen  sind  die 
reziproken  Werte  der  Zahlen  für  das  Behalten.  Im  ersten 
Falle,  wo  das  Behalten  V2  war,  ist  auch  das  Vergessen  Vs» 
(oder  50%)  und  im  zweiten  Falle,  wo  das  Behalten  V5  (od^^ 
20%)  war,  ist  Vs  (oder  80%)  der  früheren  Einprägung  durch 
das  Vergessen  ausgelöscht  worden. 

Man  hat  nun  mit  solchen  Materialien  vergleichende 
Versuche  angestellt  an  Erwachsenen  und  Schulkindern,  und 
zwar  sind  diese  Versuche  in  meinem  Laboratorium  durch- 
geführt worden  an  Kindern  vom  7.  Jahre  bis  hinauf  zum  Er- 
wachsenen im  Alter  von  46  Jahren,  indem  wir  aus  den  wich- 
tigsten Altersstufen  einzelne  Versuchspersonen  herausgrififen. 
Ich  wollte  damit  überhaupt  einmal  einen  Einblick  gewinnen 
in  den  Verlauf  der  Gedächtnisleistung,  womöglich  während 
des  ganzen  Menschenlebens.  Wir  gewinnen  damit  ein  Bild 
von  der  Periode  der  Zunahme  und  der  Wiederabnahme  des 
Gedächtnisses  des  Menschen.  In  beiden  Punkten  war  man 
bisher  in  den  Maßangaben  sehr  unsicher. 

Wir  finden  in  manchen  psychologischen  Handbüchern  die 
Behauptung,  daß  das  Gedächtnis  der  Kinder  (insbesondere 
das  mechanische)  weitaus  besser  sei  als  das  der  Erwachsenen, 
und  im  allgemeinen  rechnet  man  mit  der  Erfahrung,  daß  im 
Alter  das  Gedächtnis  abnimmt  Die  Zahlen  lehren  in  dieser 
Beziehung  wesentlich  anderes.  Wenn  ich  zunächst  auf  die 
allgemeinen  Resultate  dieser  Experimente  eingehe,  so  zeigt 
sich,  daß  die  Lernfähigkeit  der  Kinder  aller  Schuljahre 
in  der  Volksschule  (also  bis  zum  14.  Lebensjahr,  einschließ- 
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lieh)  eine  weit  geringere  ist,  als  aller  von  uns  geprüften  Er- 
wachsenen. Also  selbst  der  Erwachsene  Ton  46  Jahren  hat 
eine  größere  Lernfähigkeit  als  Schulkinder  in  den  besten 
Jahren  ihrer  Entwicklung.  Das  zeigt  sich  im  Experiment 
darin,  daß'  der  Aufwand  an  Wiederholungen  und  der  Auf- 
wand an  Zeit,  welchen  das  Kind  zu  gleichen  Lemstofifen  ge- 
braucht, immer  sehr  yiel  größer  ist,  als  der  Aufwand 
an  Wiederholungen  und  Zeit  beim  Lernen  des  Erwach- 
senen. 

Hierbei  muß  man  noch  bedenken,  daß  es  dem  Er- 
wachsenen vielfach  zunächst  an  einer  gewissen  Vorübung 
fehlt.  Der  Erwachsene  muß  sich  manchmal  gewissermaßen 
gewaltsam  aufrafifen  zu  solchem  rein  mechanischen  Erlernen, 
er  hat  sein  Gedächtnis  an  wesentlich  logisches  Einprägen 
gewöhnt,  sobald  er  sich  aber  wieder  im  mechanischen  Ler- 
nen übt,  ist  das  Resultat  beim  Erwachsenen  günstiger,  als 
beim  Kinde  der  Volksschule  und  in  gewissem  Maße  auch  beim 
Mittelschüler.  Nun  aber  finden  wir,  daß  die  Kehrseite  der 
Gedächtnisleistung  sich  zeigt  im  Behalten.  Die  Sander 
der  Volksschulstufe  behalten  das  unter  unter  gleichen  Be- 
dingungen Erlernte  sehr  yiel  länger  als  der  Erwachsene, 
oder  was  dasselbe  sagen  will,  das  Vergessen  schreitet  beim 
Kinde  der  Volksschulstufe  sehr  yiel  langsamer  yoran,  als 
beim  Erwachsenen^).  Das  Kind  wendet  also  mehr  Wieder- 
holungen auf,  seine  Lernfähigkeit  ist  geringer,  aber  im  Be- 
halten ist  es  weitaus  zäher  als  der  Erwachsene,  mehr  oder 
weniger,  je  nachdem  man  die  Altersstufe  des  Erwachsenen 
nimmt.    Und  naturgemäß  zeigt  sich  auch  innerhalb   der 


1)  Dnrch  eingehende  UnterBachungen  wurde  dieser  Tatbestand 
festgestellt  yon  Dr.  P.  R.  RadosBawljewitsch,  a.  a.  0.  §  71.  Auch  bei 
Pentschew  treten  die  entsprechenden  Erscheinungen  schon  heryor. 
Pentschew,  Untersuchungen  zur  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens. 
Archiy  f.  d.  ges.  Psychologie,  I,  4.  1902.  S.  100. 
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Schulzeit  bei  jttngeren  und  älteren  Kindern  dasselbe  Verhält- 
nis, d,  h.  jüngere  Einderbrauchen  mehr  Wiederholungen 
bei  gleicher  Schwierigkeit  des  Stoffes,  behalten  aber 
länger  und  reproduzieren  nach  bestimmter  Zwischenzeit 
genauer  als  die  älteren.  Eine  wichtige  Ergänzung  zu  den 
bisherigen  Versuchen  bieten  uns  die  Schulexperimente  von 
R.  Wessely,  weil  sie  das  Behalten  der  Schüler  von  Mittel- 
schulen (höheren  Schulen  nach  der  gewöhnlichen  Bezeichnung) 
kontrollieren.  Wessely  wollte  feststellen,  wie  viel  von  dem 
in  den  einzelnen  Schulfächem  erlernten  Gedächtnismaterial 
noch  nach  längerer  Zwischenzeit  im  Gedächtnis  haftet  und 
deshalb  verspricht,  ein  Dauerbesitz  des  Individuums  zu 
werden.  Er  ließ  deshalb  die  Schüler  von  Quinta  bis  Ober- 
sekunda zunächst  ein  Gedicht,  das  sie  ungefähr  vor  einem 
Jahre  gelernt  hatten,  aus  dem  Gedächtnis  aufschreiben,  und 
stellte  nach  diesem  objektiven  Ergebnis  das  behaltene  Quan- 
tum und  die  Zahl  der  Fehler  fest^). 

In  einem  zweiten  Versuch  ließ  er  durch  die  Knaben  der 
Sexta,  Quarta,  Obertertia  und  Obersekunda  je  acht  lateinische 
Vokabeln  lernen.  Der  Effekt  dieses  Lernens  wurde  dann 
unmittelbar  nachher,  ferner  am  folgenden  Tage,  nach  acht 
Tagen  und  nach  vier  Wochen  so  kontrolliert,  daß  die  deut- 
schen Worte  wieder  in  anderer  Beihenfolge  dargeboten,  die 
lateinischen  dazu  genannt  wurden. 

Es  ergab  sich  nun  bei  diesen  Versuchen,  daß  die  Schüler 
beim  ersten  Versuch  bis  zur  Tertia,  beim  Vokabelversuch  bis 
zur  Quarta  (einschließlich)  an  Fähigkeit  des  Behaltens  zu- 
nehmen, von  da  an  nimmt  das  Behalten  und  die  Sicherheit 


^)  Vgl.  B.  WeBsely,  Zar  Methode  des  AuswendiglemenB.  Neue 
Jahrbücher  f.  das  klass.  Altertum  ubw.  1905.  S.  297  ff.,  373  ff.  Ich 
stutze  mich  zugleich  auf  eine  briefliche  Mitteilung  des  Verfassers.  Über 
einige  Folgerungen  Wesselys,  die  ich  nicht  billigen  kann,  vgl.  die  Aus- 
führungen über  formale  Gedächtnisübung,  S.  199f. 
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der  Beprodnktion  ab.  Wir  sehen  also  bei  diesen  Experi-^ 
menten  an  Schülern  der  höheren  Schule,  dafi  sie  im  Haupt- 
resultat  sich  ganz  dem  bisherigen  Bilde  einfügen,  wenn 
man  auf  das  Behalten  achtet:  die  Treue  desselben  nimmt 
Ton  einer  gewissen  Jugendperiode  an  mit  zunehmendem  Alter 
ab.  Über  die  Zunahme  der  Lernfähigkeit,  die  sich  nach 
unseren  Versuchen  umgekehrt  verhält,  läßt  sich  aus  Wesselys 
Experimenten  nichts  sicheres  ersehen.  Die  einzige  Ab- 
weichung von  unseren  Ergebnissen  ist  bei  Wessely  die,  daß 
bis  zur  Tertia  (ungefähr)  eine  Zunahme  des  Behaltens  statt* 
findet.  Wessely  selbst  will  diese  Zunahme  nicht  der  zu- 
nehmenden  formalen  Übung  der  Schüler  im  Lernen  zuschrei- 
ben ^  sondern  dem  natürlichen  allgemeinen  Wachstum  ihrer 
geistigen  Fähigkeiten.  Ich  finde  aber  dafttr  in  den  Versuchen 
unseres  Autors  gar  keinen  Anhaltspunkt,  und  warum  nimmt 
das  Behalten  bei  den  älteren  Schülern  nicht  mehr  zu,  wäh- 
rend doch  ihre  allgemeinen  geistigen  Fähigkeiten  bedeutend 
wachsen?  Gewiß  muß  in  der  Entwicklung  der  Fähigkeit 
des  Behaltens  des  Kindes  irgend  ein  Wendepunkt  liegen, 
denn  wir  können  nachweisen,  daß  jüngere  Kinder  erworbenen 
geistigen  Besitz  sogar  relativ  schnell  wieder  verlieren,  unsere 
frühesten  Jugendeindrücke  fallen  zu  einem  großen  Teil  radikal 
wieder  aus,  Kinder,  die  in  den  ersten  Jahren  des  Sprechens 
taub  werden,  vergessen  die  Sprache  wieder  usf.  Zugleich 
zeigt  das  Experiment  ein  besseres  Behalten  bei  jüngeren 
Kindern  und  ein  Abnehmen  des  Behaltens  mit  dem  Alter. 
Irgendeine  Periodizität  in  der  Form  eines  aufsteigenden  und 
langsam  wieder  absteigenden  Verlaufs  muß  also  das  kind- 
liche Behalten  zeigen.  Bei  Wesselys  Mittelschülern  liegt 
nun  vielleicht  gerade  darum  der  Wendepunkt  zur  Abnahme 
des  Behaltens  in  etwas  späteren  Jahren  als  bei  den  Züricher 
Volksschulkindem,  weil  sie  eine  größere  formale  Schulbildung 
erhielten.    Es  kommt  hinzu,  daß  die  Schüler  vielleicht  eine 
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Zeit  der  Anpassung  an  den  Schulbetrieb  durchmachten,  der 
sich  bei  Schulen  mit  größeren  Bildungsansprttchen  natur- 
gemäß stärker  und  länger  geltend  machen  muß  als  bei  nie- 
deren Schulen. 

Im  übrigen  sind  die  Schlüsse  aus  Wesselys  Versuchen 
weit  unsicherer  als  die  aus  den  Züricher  Experimenten.  Denn 
bei  jenen  waren  die  Kinder  nicht  gleichmäßig  formal  yor- 
geübty  bei  den  letzteren  wurden  die  Ergebnisse  in  allen 
Stadien  der  Übung  kontrolliert,  bei  jenen  war  das  Lem- 
material  ein  weniger  genau  abgestuftes.  Ganz  unerlaubt 
ist  es,  wenn  Wessely  gegen  formale  Bildung  des  Gedächt- 
nisses polemisiert.  Es  läßt  sich  natürlich  aus  seinen  Ver- 
suchen nur  ableiten,  daß  die  Schule  bei  dem  gegenwär- 
tigen Unterrichtsbetrieb  eine  unzureichende  formale 
Gedächtnisbildung  vermittelt,  nicht,  daß  es  überhaupt  keine 
gibt.  Ich  leite  gerade  diese  Annahme,  daß  die  Schulbildung 
von  geringem  Werte  flir  die  Bildung  geistiger  Fähigkeiten 
ist,  aus  der  Tatsache  ab,  daß  der  Schüler  erst  im  psycho- 
logisch-pädagogischen Experiment  eine  große  formale  Bildung 
des  Gedächtnisses  (ebenso  der  Beobachtung,  Auffassung,  Auf- 
merksamkeit usf)  erlangt  Endlich  haftet  den  Schlüssen 
Wesselys  der  bisher  von  allen  Einderpsychologen  begangene 
Fehler  an,  daß  sie  auf  die  »Gedächtnisentwicklung«  im  all- 
gemeinen schließen,  während  zwischen  der  Entwicklung  der 
Lernfähigkeit  und  des  Behaltens  unterschieden  werden  muß. 
Wir  sehen  hier  also  wieder  eine  ganz  eigenartige  Erscheinung 
in  der  Entwicklung  des  kindlichen  Gedächtnisses  hervortreten. 

Fragen  wir,  wie  das  »dauernde  Behalten«  sich  beim 
Kinde  entwickelt,  so  ist  also  zu  antworten,  daß  wir  streng 
unterscheiden  müssen  zwischen  der  Entwicklung  der 
Lernfähigkeit  und  des  eigentlichen  Behaltens  (und 
Vergessens),  beide  gehen  einen  umgekehrten  Gang! 
Während  die  Lernfähigkeit  bei  jüngeren  Kindern  eine  ge- 
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ringere  ist  als  bei  älteren  und  mit  den  Jahren  allmählich 
zunimmt,  ist  die  Treue  des  Behaltens  bei  den  jüngeren 
Kindern  (während  der  Schulzeit!)  größer  und  nimmt  mit 
den  Jahren  ab.  Festgestellt  haben  wir  dies  Tom  7.  bis 
14.  Jahre,  also  der  Zeit  der  Volksschulstufe  (Radossawlje- 
witsch  und  Pentschew).  Ebenso  ist  das  Vergessen  des  Er- 
lernten bei  jüngeren  Kindern  geringer  und  nimmt  mit  dem 
Alter  zu.  Machen  wir  den  Sprung  Ton  den  untersuchten 
Volksschulkindem  zu  den  Studierenden  und  nehmen  wir  an, 
daß  die  dazwischen  liegende  Entwicklung  sich  durch  diese 
beiden  Lebensperioden  interpolieren  läßt,  so  wird  diese  Er- 
scheinung näher  erläutert  durch  unsere  Versuchsresultate  an 
Studierenden  und  älteren  Erwachsenen  bis  zu  46  Jahren. 
Die  Erwachsenen  zeigen  —  ganz  der  Progression  der  Ge- 
dächtnisfunktionen des  Kindes  entsprechend  —  wieder  eine 
größere  Lernfähigkeit,  aber  eine  viel  geringere  Treue 
des  Behaltens  als  alle  Sander  der  Volksschulstufe.  Ver- 
gleichen wir  wieder  die  Erwachsenen  untereinander,  so  ergibt 
sich  als  beste  Periode  für  das  Gedächtnis  im  Sinne  der 
Lernfähigkeit  das  Alter  der  Studentenzeit,  etwa  von  20  bis 
25  Jahren,  von  da  ab  nehmen  sowohl  die  Lernfähigkeit  wie 
die  Treue  des  Behaltens  langsam  und  gleichmäßig  ab. 
Hierzu  stimmt  die  Erfahrung  Ton  Ebbinghaus,  der  von  sich 
selbst  im  Alter  von  52  Jahren  sagte:  »nach  vollendeter  kör- 
perlicher Entwicklung  bleiben  die  Zahlen«  (des  Lernens  und 
Behaltens)  »nahezu  konstant;  bei  mir  sind  sie  seit  mehr  als 
20  Jahren  unverändert«^).  Genauere  Prüfungen  würden 
wohl  auch  bei  Ebbinghaus  eine  kleine  Abnahme  des  Gedächt- 
nisses zeigen,  jedenfalls  aber  beweist  seine  Mitteilung  die 
Langsamkeit  der  Abnahme  des  alternden  Gedächtnisses  bei 
beständiger  Übung.    Demgemäß  fanden  wir,  daß  im  Alter  von 


1)  EbbinghaoB,  Psychologie.  1.  Bd.  1.  Aufl.  S.  622. 
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20  bis  25  Jahren  unsere  Versuchspersonen  die  besten  Ge* 
dächtnisresultate  aufzuweisen  hatten,  von  da  ab  zeigte  sich 
ein  ganz  geringer  Rückgang.  Bei  30-  bis  40jährigen  Yer* 
Buchspersonen  fanden  wir  speziell,  daß  der  Übungseffekt 
nicht  so  groß  war,  wie  bei  Studierenden  von  20  bis  25  Jahren 
und  daß  das  dauernde  Behalten  schon  etwas  abnahm.  So 
habe  ich  selbst  als  40jähriger  einen  größeren  Aufwand  an 
Wiederholungen  zum  Auswendiglernen  nötig  gehabt,  als  die 

besten  Studierenden,  die  im  Alter  yon  20  bis  25  Jahren  stan- 

••  • 

den,  obwohl  meine  Übung  eine  viel  größere  war.  Die  natür- 
lich in  Rechnung  zu  ziehenden  individuellen  Unterschiede 
werden  durch  die  Eonstanz  dieses  allgemeinen  Entwicklungs- 
ganges ausgeglichen.  Eine  wirklich  merkliche  Abnahme  des 
Gedächtnisses  hat  man  also  frühestens  im  Alter  von  über 
50  Jahren  zu  verzeichnen.  Sie  sehen  daraus,  daß  die  Ab- 
nahme des  Gedächtnisses  im  Alter  jedenfalls  sehr  langsam 
eintritt.  Allerdings  müssen  wir  hinzunehmen,  daß  es  sich 
immer  um  Personen  gehandelt  hat,  welche  das  Gedächtnis 
beständig  übten;  ein  Vergleich  mit  Personen,  die  nicht 
geistig  tätig  waren,  fehlt  uns  gänzlich.  Immerhin  können 
wir  aus  unsern  Untersuchungen  das  Resultat  ziehen,  daß  die 
Übung  des  Gedächtnisses  jedenfalls  bis  in  hohe  Altersstufen 
seine  große  Leistungsfähigkeit  erhält.  Hieran  läßt  sich  nun 
eine  interessante  allgemeine  Überlegung  anknüpfen. 
Wir  wissen,  daß  alle  psychischen  Fähigkeiten  des  Menschen 
eine  zweifache  Weiterbildung  im  Lauf  des  Lebens 
durchmachen,  eine  aufsteigende  oder  progressive,  bei 
der  sie  sich  vervollkommnen  und  zunehmen  und  eine  ab- 
steigende oder  regressive,  bei  der  sie  eine  Rückbildung 
erfahren.  Der  Höhepunkt  scheint  ftlr  jede  psychische 
Funktion  in  einer  besonderen  Lebensperiode  zu  liegen; 
für  das  Gedächtnis  im  Sinne  der  Lernfähigkeit  setze  ich 
ihn    nach    experimentellen    Erfahrungen    ungefähr    in    das 
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25.  Lebensjahr.  Die  regressive  Entwicklung  des  Gedächt- 
nisses geht  also  sehr  langsam  vor  sich  nnd  sie  schreitet 
um  so  langsamer  fort,  je  mehr  wir  das  Gedächtnis 
üben.  Dies  ist  nun  ein  allgemeines  psychologisches 
und  biologisches  Gesetz.  Alle  psychische  und  organische 
Entwicklung  geht  deti  gleichen  Gang;  auf  eine  (bei  durch* 
schnittlicher  Lebensdauer)  kürzere  ansteigende  Periode  folgt 
eine  langsamer  verlaufende,  längere,  absteigende.  Die  Übung 
ist  üun  das  einzige,  dieser  Rückbildung  entgegenarbei- 
tende, sie  aufhaltende  Phänomen,  das  dem  natürlichen  Rück- 
bildungsprozeß  der  Organe  wie  der  psychischen  Funktionen 
eine  SiCitlang  mit  Erfolg  entgegen  tritt.  Wer  sich  unablässig 
gymnastisch  übt,  der  hält  ebenso  die  Rückbildung  seiner 
motorischen  Fähigkeiten  auf,  wie  die  unausgesetzte  Geistes- 
gymnastik der  vorzeitigen  Abnahme  unsrer  geistigen  Fähig- 
keiten Einhalt  tut.  Um  so  wichtiger  ist  es,  daß  das  Interesse 
und  die  Energie  zu  formalen  Übungen  unsrer  Fähigkeiten 
früh  geweckt  und  das  ganze  Bildungsinteresse  des  Menschen 
nach  der  formalen  Seite  hin  gelenkt  wird. 

Aus  den  Einzelresultaten  unserer  Versuche  sei  noch  fol- 
gendes erwähnt. 

Es  zeigt  sich  bei  der  Gedächtnisprüfung,  daß  Mädchen 
anfangs  besser  behalten  als  Knaben,  und  zwar  ist  die  Ge- 
dächtnisleistung der  Mädchen  in  der  Regel  besser  bis  etwa 
zum  13.  oder  14.  Jahre.  In  dieser  Zeit  pflegen  die  Knaben 
den  Mädchen  gleich  zu  kommen  und  sie  dann  um  ein  geringes  in 

der  Gedächtnisleistung  zu  übertrefifen.   Wir  haben  femer  ge- 

** 
funden,  daß  bei  rein  formaler  Übung  des  dauernden  Behaltens 

die  Zunahme  der  Lernfähigkeit  der  Kinder  im  Experiment, 

im  Vergleich  zur  Lernfähigkeit,  die  sie  in  der  Schule  er- 

werbeUf  eine  ganz  enorme  ist,  d.  h.  wenn  wir  die  Kinder, 

die  durch  das  tägliche  Lernen  in  der  Schule  ihr  Gedächtnis 

doch  beständig  üben,   einer  künstlichen  formalen  Schulung 
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des  Gedächtnisses  im  Experiment  unterwerfen,  so  erlangen 
sie  eine  Steigerang  des  Gedächtnisses,  die  einer  Verdoppelung 
bis  Verdreifachung  der  Gedächtnisleistnng  gleichkommt.  Die- 
selbe Erscheinung  finden  wir  bei  dem  unmittelbaren  Behalten, 
ja  wir  finden  sie  auf  allen  Gebieten  des  geistigen  Lebens 
wieder.  Immer  zeigt  sich,  daß  der  formale  Schulttbungs- 
wert  beim  Kinde  kein  übermäßig  großer  ist,  und  daß, 
wenn  man  das  Kind  künstlichen  Übungen  unterwirft,  seine 
Fähigkeit  in  jeder  Hinsicht  ganz  bedeutend  zunimmt  Aus 
solchen  Versuchsresultaten  ist  wohl  die  Folgerung  gezogen 
worden,  man  müsse  zum  Prinzip  formaler  Geistes* 
Übungen  in  der  Volksschule  zurückkehren.  Insbe- 
sondere ist  der  belgische  Pädagoge  van  Biervliet  zu  der 
Forderung  gekommen,  um  die  Steigerung  der  Leistungsfähig- 
keit des  Schulkindes  zu  erhöhen,  wieder  die  reine  formale 
Übung  des  Gedächtnisses,  der  Anschauungswahmehmung,  der 
Beobachtung,  der  Urteilstätigkeit  in  die  Volksschule  einzuführen. 

Wir  werden  später,  wenn  wir  von  der  Technik  der 
geistigen  Arbeit  sprechen,  auch  auf  diese  Frage  zurück- 
kommen. Ich  muß  mich  nach  meinen  Erfahrungen  gegen 
diese  Forderung  aussprechen.  Ich  glaube,  daß  man  besser 
tun  würde,  zu  verlangen,  daß  der  Schulunterricht  die  ge- 
gebenen  Lehrstoffe  mehr  zu  formaler  Übung  benutzen 
möge,  daß  aber  die  systematische  Einführung  rein  formaler 
Übungen  nicht  wünschenswert  ist.  Vor  allen  Dingen  muß 
man  bedenken,  daß  solche  Übungen  sehr  viel  Zeit  in  An- 
spruch nehmen  und  das  würde  doch  eine  ganz  bedeutende 
Belastung  des  Lehrplans  mit  sich  bringen,  so  daß  man  sich 
fragen  muß,  ob  sich  wirklich  diese  Belastung  des  Lehrplans 
durch  den  Gewinn  an  formaler  Übung  ausgleichen  ließe. 

Von  weiteren  Einzelresultaten  sei  noch  erwähnt,  daß  der 
Übungsfortschritt  im  Lernen  bei  Erwachsenen  größer  ist 
als  bei  Eandem,  femer,  daß  der  Ubungsverlust  bei  Kindern 
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geringer  ist  als  bei  Erwachsenen.  Vergleicht  man  das  Ver- 
gessen bei  Kindern  nnd  Erwachsenen  genauer,  so  zeigt  sich, 
daß  Kinder  in  der  allerersten  Periode  nach  dem  Erlernen 
(in  den  ersten  20  Minuten)  etwas  mehr  vergessen  als  Er- 
wachsene,  dann  aber  tritt  ihre  Überlegenheit  ein.  Aus  alle 
dem  gewinnen  wir  einen  Einblick  in  die  allgemeine  ty- 
pische Differenz  des  Gedächtnisses  des  Kindes  und 
des  Erwachsenen:  das  Kind  nimmt  alle  Eindrücke  und 
jede  Art  von  Beeinflussung  durch  Erziehung  und  Übung 
schwerer  an  als  der  Erwachsene,  es  läBt  dann  zu- 
nächst in  einem  geringen  Prozentsatz  mehr  ausfallen,  um 
darauf  dasjenige  was  die  erste  Periode  des  Vergessens  über- 
dauert, mit  viel  größerer  Zähigkeit  festzuhalten  als  der  er- 
wachsene Mensch.  Fragen  wir  femer,  was  durch  Übung 
mehr  gewinnt,  die  Lernfähigkeit  oder  das  Behalten?  Die 
Antwort  lautet:  die  Lernfähigkeit!  Das  Behalten  erscheint 
dadurch  mehr  als  eine  Konstante,  die  durch  das  Alter  und 
das  Maß  der  Entwicklung  gegeben  ist,  das  Lernen  da- 
gegen als  eine  formale  Fähigkeit,  die  ganz  speziell  auf 
Ubungsdispositionen  beruht.  Das  Behalten  ist  durch 
die  allmähliche  Entfaltung  der  allgemeinen  Dispositionen 
des  psychophysischen  Organismus  bedingt,  das  Lernen  mehr 
durch  die  momentane  Einwirkung  der  übenden  Tätigkeit. 
Auch  hier  liegen  wieder  pädagogische  Folgerungen 
nahe,  die  ich  nur  anzudeuten  brauche.  Ganz  sicher  wird 
zunächst  schon  die  Organisation  des  Unterrichts  durch  die 
Lehrpläne  in  Zukunft  auch  darin  besser  psychologisch  be- 
gründet werden  müssen,  daß  diese  weit  mehr  Rücksicht 
nehmen  auf  die  allmähliche  Entwicklung  der  Gedächtnis- 
leistung  des  Schülers  als  es  bisher  geschehen  ist.  In  der 
Tendenz  unserer  Lehrpläne  liegt  ja  diese  Rücksichtnahme 
schon  jetzt,  doch  stützen  sich  diese  nicht  auf  eine  wirkliche 
Kenntnis  der  Gedächtnisentwicklung  des  Kindes,  sondern 
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aaf  Vermatangen  and  individnelle  Erfahrungen  einzelner 
Schalmänner.  Vor  allem  wird  man  in  Znknnft  auf  den 
Unterschied  in  der  Entwicklang  der  Lernfähigkeit  and  des 
Behaltens  Bttcksicht  nehmen  müssen. 

Wir  sehen  ferner,  daß  die  Entwicklang  der  Lernfähigkeit 
mit  demjenigen  Lebensjahre  sich  erst  ihrem  Höhepunkt  an- 
nähert;  in  dem  die  Schüler  der  Volksschale  die  Schale 
verlassen.  Hierdurch  —  wie  durch  so  manche  andere  Er- 
gebnisse der  pädagogischen  Experimente  —  rechtfertigt  sich 
die  Forderung  eines  neunten  Schuljahres,  die  wieder- 
holt von  praktischen  Schulmännern,  insbesondere  von  Ries 
in  Frankfurt  a.  M.  erhoben  worden  ist.  Das  Kind  der  Volks- 
schule ist  für  seine  geistige  Bildung  benachteiligt,  weil  es 
mit  dem  größten  Teil  seiner  Schulbildung  in  den  Jahren  ab- 
bricht, in  denen  sich  die  Grundlage  aller  auffassenden  und 
aneignenden  Arbeit,  die  aufnehmende  Gedächtnistätigkeit 
noch  nicht  in  dem  Stadium  ihrer  größten  Leistang  befindet, 
während  die  Sehtller  der  höheren  Schulen  ihre  wertvollste 
Bildung  in  den  Jahren  der  intensivsten  geistigen  Entwicklung 
tlberhaupt  erlangen.  Die  erschreckend  geringe  Nachwir- 
kung der  Schulbildung,  die  sich  (z.  B.  nach  den  Rekruten- 
prUfungen  von  Dr.  Rodenwald)  bei  Angehörigen  niederer 
Stände  findet,  wird  zu  einem  großen  Teil  auf  diesen  psychi- 
schen Entwicklungsfaktor  zurttckzuftthren  sein  —  obwohl 
daneben  auch  das  materiale  Zuviel  des  angeeigneten  Wissens 
und  der  Mangel  an  Beschränkung  auf  Hauptpunkte  zu 
dem  gleichen  Mißerfolge  mitwirkt.  Mit  jedem  Jahre,  um 
das  die  Volksschulbildung  sich  vermehrt,  insbesondere  mit 
dem  für  die  geistige  Entwicklung  so  wichtigen  fünfzehnten 
Lebensjahre,  wird  dieser  Übelstand  vermindert. 

Wichtiger  aber  als  diese  allgemeinen  Forderungen  ist  die 
Tatsache,  daß  die  Schule  bei  dem  gegenwärtigen,  vorwiegend 
material  gerichteten   Lehrbetrieb,   offenbar  dem  Gedächtnis 
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eine  äuBerst  geringe  formale  Bildung  gibt,  obgleich 
unsere  Schüler  beständig  ihr  Gedächtnis  betätigen.  Beachten 
wir,  daB  alle  Ubungseffekte  im  letzten  Grunde  Willens^ 
erscheinungen  sind  (ygl.  Vorlesang  11  am  SchluB),  so  ist  diese 
Erscheinung  psychologisch  nur  so  zu  erklären,  daB  der  Wille 
des  Schülers  bei  der  Lemtätigkeit  wie  auf  die  Aneignung 
des  Materialen  gerichtet  ist  und  daB  er  nicht  auf  die  formale 
Seite  der  Ausbildung  und  Vervollkommnung  des  Ge- 
dächtnisses  hingelenkt  wird,  daß  dem  Schüler  keinerlei  An- 
leitung zum  Gebrauch  seiner  natürlichen  Gedächtnismittel 
gegeben  wird  (vgl.  Vorlesung  10)  und  sein  Blick  nicht  ge- 
weckt wird  fUr  die  Wichtigkeit  der  Bildung  des  Gedächt- 
nisses als  solchen.  So  erklären  sich  denn  Erscheinungen 
wie  diese,  daB  die  Reklamen  fttr  die  Gedäcbtnisbildung  des 
Erwachsenen  (Pöhlmann)  einen  so  groBen  Erfolg  haben;  selbst 
die  schlechteste  formale  Gedächtnisbildung  ist  immer  noch 
besser  als  gar  keine,  und  der  Erwachsene  empfindet  die 
groBe  Lücke,  die  die  Schule  in  seiner  formalen  Geistesbildung 
gelassen  hat.  Die  ganze  Tragweite  dieser  Forderung  wird 
Ihnen  erst  klar  werden,  wenn  wir  in  den  folgenden  Vor- 
lesungen die  Lehre  von  den  Vorstellungstypen  und  der  for- 
malen Übung  im  allgemeinen  kennen  gelernt  haben. 


Siebente  Vorlesung. 

Die  Entwicklnng  der  einzelnen  geistigen  Fähigkeiten 

beim  Kinde. 

(Fortsetzung.) 

VorBtellungsprozesBe  and  Sprache. 

Meine  Herren! 

Wir  hätten  jetzt  von  der  Erforschung  der  geistigen  Entwick- 
lung des  Kindes  hauptsächlich  noch  drei  Probleme  zu  betrachten. 
Nämlich  einmal  die  Natur  seiner  eigentlichen  Vorstellungen, 
der  Vorstellungen  im  engern  Sinne  (Erinnerungs-  und  Phanta- 
sievorstellungen und  ihres  Verlaufs  (Reproduktionsprozesse), 
sodann  die  Entwicklung  der  Fähigkeit  des  Kindes  mit  ab- 
strakten Begriffen  zu  arbeiten,  die  Entwicklung  des  Urteilens 
und  Denkens  im  engeren  Sinne  und  endlich  die  Entwick- 
lung seiner  Sprache,  soweit  diese  noch  in  die  Schulzeit 
fällt.  Auf  die  Gemüts-,  und  Willensentwicklung  und  ihre 
pädagogische  Bedeutung  kann  ich  dagegen  nur  kurz  ein- 
gehen, weil  wir  erst  in  den  Anfängen  experimenteller  Unter- 
suchung dieser  Seite  des  kindlichen  Geisteslebens  stehen  und 
ich  erinnere  daran,  daB  es  sich  in  diesen  Vorlesungen  nicht 
um  eine  material  ausgeführte  Pädagogik  handelt,  sondern 
um  eine  Einführung  in  die  experimentelle  Erforschung 
pädagogischer  Probleme. 

Um  zunächst  von  der  Entwicklung  der  Vorstellungen 
des  Kindes  zu  sprechen,  mttssen  wir  den  Begriff  der  Vor- 
stellung feststellen.  Viele  gegenwärtige  Psychologen  dehnen 
das  Wort  »Vorstellung«   ebensowohl  auf  die  Wahrnehmung 
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aus  (z.  B.  Wundt),  wie  auf  die  eigentliche  reproduzierte 
Yorstellimg,  oder  die  Vorstellang  als  rein  innere  Wieder- 
emeaemng  von  Wahrnehmungen. 

Andere  neaere  Psychologen  haben,  um  diese  Vieldeutig- 
keit des  Wortes  Voratellnng  zu  yenneiden,  den  Begriff  ganz 
verworfen  (z.  B.  Schüler  Brentanos),  andere  wollen  ihn  er- 
setzen dnrch  den  Begriff  der  »zentral  erregten  Empfindungen« 
(Kttlpe).  Alle  diese  Neuerungen  sind  zu  tadeln,  vollends  der 
Begriff  der  zentral  erregten  Empfindungen  ist  sachlich  unzu- 
treffend, weil  in  den  Vorstellungen  nicht  nur  Empfindungen 
wieder  aufleben,  sondern  auch  Raum-  und  Zeitverhältnisse 
und  die  ganze  Fülle  unserer  früheren  Vorstellungen  und  der 
Denkprodukte,  und  weil  das  gesamte  Empfindungsmaterial 
nicht  nur  in  »zentraler  Erregung«,  sondern  in  neuer  Kom- 
bination und  Verarbeitung  in  den  Vorstellungen  auftritt; 
Vorstellungen  sind  viel  mehr  als  zentral  erregte  Eknpfin- 
dungen.  Ferner  wissen  wir  keineswegs  mit  Sicherheit,  daB 
die  physischen  Parallelvorgänge  der  Vorstellnngstätigkeit  auf 
das  Zentralorgan  der  Großhirnrinde  beschränkt  sind;  es  ist 
aus  mancherlei  Qründen  wahrscheinlich,  daB  sich  dort  nur  die 
Hauptprozesse  abspielen,  während  zugleich  die  peripheren 
Sinnesorgane  beim  Vorstellen  sekundär  in  Mitleidenschaft  ge- 
zogen werden.  Endlich  ist  es  unzulässig,  einen  gesicherten 
psychologischen  Tatbestand,  wie  den  der  reproduzierten 
Vorstellung  durch  ein  hypothetisches  physiologisches  Merk- 
mal kennzeichnen  zu  wollen,  d.  h.  einen  bestimmten  psycholo- 
gischen Ausdruck  durch  einen  unbestimmteren  physiologischen 
zu  ersetzen.  Auch  die  Erweiterung  des  Begriffes  der  Vor- 
stellung durch  Wundt  halte  ich  nicht  fttr  zweckmäßig.  Wir 
haben  im  Deutschen  einmal  die  festgeprägte  Bedeutung  des 
Wortes  »Vorstellung«  für  den  reproduzierten  Wahr- 
nehmungsinhalt und  für  jede  Art  innerer  Wiederbelebung 
früherer  Bewußtseinsinhalte,  speziell  fttr  die  Erinnerungs-^  und 
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PhantasieTorstellnng.  Deshalb  soll  man  die  wichtige  Unter- 
scheidung zwischen  reproduzierter  Vorstellung  und 
äußerer  Sinneswahmehmung  nicht  fallen  lassen.  Ich  bleibe 
daher  bei  der  frtlher  Üblichen  Bezeichnung.  Eine  Vorstellung 
ist  fhr  mich  eine  Einheit  des  reproduzierten  Bewußtseins- 
inhalts, insbesondere  des  reproduzierten  Wahrneh* 
mungsinhalts.  Dieser  reproduzierte  Wahrnehmungsinhalt 
kann  entweder  so  auftreten,  daß  die  Vorstellung  noch  auf  be- 
stimmte frühere  Wahrnehmungen  Beziehung  nimmt  und  uns  auch 
subjektiv  als  deren  Wiederemeuerung  erscheint,  in  diesem 
Falle  nennen  wir  die  Vorstellung  ErinnerungsvorsteN 
lung  oder  aber  es  fehlt  bei  einer  Vorstellung  die  Beziehung 
auf  bestimmte  frühere  Wahrnehmungen  und  Vorstellungen 
und  sie  ist  (oder  erscheint  uns  als]  eine  freie  Kombination  von 
Wahmehmungselementen  zu  einer  neuen  Vorstellungseinheit, 
dann  nennen  wir  sie  Phantasievorstellung.  Eine  Vor- 
stellung, die  mit  dem  gleichen  Worte  bezeichnet  wird, 
kann  sowohl  Phantasie  als  auch  Erinnerungsvorstellung  sein. 
Ich  kann  zum  Beispiel  beim  Worte  »Schloß«  einerseits  denken 
an  das  Eönigsberger  Schloß,  dann  ist  das  eine  Erinnerungs- 
Yorstellung,  weil  diese  Vorstellung  auf  bestimmte  frühere 
Wahrnehmungen  Bezug  nimmt;  wenn  aber  ein  Architekt  sich 
mit  dem  Entwurf  eines  neuen  Schloßbaues  trägt,  so  bezeich- 
net bei  ihm  das  Wort  Schloß  in  diesem  Zusammenbang  eine 
Phantasievorstellung,  weil  er  nun  in  seiner  Vorstellung  des 
Schlosses  die  Elemente  früherer  Wahrnehmungen  von  Bau- 
werken aus  ihrem  ursprünglichen  Zusammenhang  mit  be- 
stimmten Objekten  völlig  losgelöst  und  in  neuer  und  freier 
Weise  kombiniert  hat.  Der  Unterschied  zwischen  Erinnerungs- 
und Phantasievorstellungen  ist  kein  fester,  sondern  ein 
fließender,  denn  bei  einer  Erinnerungsvorstellung  kann  sich 
die  Beziehung  auf  frühere  Wahrnehmungen,  an  die  sie  uns 
erinnert    in    manchen    ihrer   Partialvorstellungen    gelockert 
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haben  und  sie  kann  mit  Pbantasiezataten  (absichtlich  oder 
unabsichtlich)  versetzt  werden  ^)  nnd  bei  Phantasievorstellnngen 
können  wir  manche  Bestandteile  anf  bestimmte  frühere  Wahr- 
nehmungen beziehen.  Wichtig  ist  fttr  diese  Unterscheidung, 
ob  die  Vorstellung  in  dem  Zusammenhang,  in  dem  sie  auf- 
tritt, als  Ganzes  dem  Zwecke  der  Erinnerung  dienen  soll 
oder  ob  wir  uns  ftlr  ihren  Inhalt  als  solchen  interessieren. 

Dieser  einheitliche  Zweck  ist  es  auch  —  neben 
einer  relativen  Eonstanz  der  Bestandteile  einer  Vor- 
stellung —  was  sie  zu  einer  Einheit  fttr  unser  Bewußtsein 
macht.  Ich  möchte  also  so  definieren:  eine  Vorstellung  ist 
ein  reproduzierter  Bewußtseinsinhalt  (und  zwar  ein  re- 
produzierter früher  erlebter  Wahrnehmungs-  oder  Vorstel- 
lungsinhalt), der  im  Verlauf  des  Reproduktionsprozesses  als 
ein  einheitliches  Ganzes,  mit  relativer  Eonstanz  seiner  Teile 
wiederkehrt  und  bei  welchem  sich  entweder  die  Beziehung 
auf  bestimmte  frühere  Wahrnehmungen  noch  erhält  (Er- 
innerungsvorstellung) oder  bei  dem  die  Beziehung  auf  be- 
stimmte  frühere  Wahrnehmungen  fehlt,  entweder  weil  sie 
in  der  Erinnerung  verblaßt  ist,  oder  weil  wir  Wahrnehmungs- 
elemente  in  neuer  Weise  zu  einer  Vorstellung  kombiniert 
haben  (Phantasievorstellung).  Aus  der  allgemeinen  Psycho- 
logie der  Vorstellungen  muß  ich  noch  hinzufttgen,  daß  man 
nicht  glauben  darf,  daß  unsere  Vorstellungen  ganz  feste,  un- 
veränderliche Gebilde  wären,  die  immer  in  der  gleichen  Weise 
im  Fluß  der  Phantasie  und  der  Erinnerung  wiederkehrten ;  — 
deshalb  habe  ich  die  Vorstellung  nur  als  ein  Ganzes  mit 
relativ  konstanten  Teilinhalten  bezeichnet  —  vielmehr  sind 
Vorstellungen  nach  Zusammenhang  und  Inhalt,  in  dem  sie  auf- 
treten, inhaltlich  sehr  verschiedenartige  Gebilde.  Nehmen  wir 
wieder  als  Beispiel  das  Eönigsberger  Schloß.    Wenn  ich  in 

1)  Aueh  in  der  Erinnerung  findet  daher  eine  oft  ziemlich  weit- 
gehende Verarbeitung  und  Umgestaltung  der  Vorstellungen  statt. 
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rein  historischem  Zasammenhang  auf  die  Vorstellung  des 
Schlosses  komme,  so  dominieren  in  ihr  etwa  die  visuellen 
Teilvorstellungen  von  den  Qemächern,  in  denen  sich  bedeu- 
tende historische  Ereignisse  abgespielt  haben.  Wenn  ich 
andererseits  in  kunstgeschichtlichen  Reflexionen  auf  das 
Schloß  komme,  so  denke  ich  vorwiegend  an  seine  Archi- 
tektur, an  seine  architektonischen  Proportionen,  oder  an  die 
Portale,  Fenster,  Türen,  Turmhelme  und  dergleichen  mehr. 
Oder  wenn  ich  im  Zusammenhange  einer  ästhetischen  Unter- 
suchung darauf  komme,  so  stelle  ich  mir  die  bildliche  Wir- 
kung des  Schlosses  und  den  malerischen  Eindruck  desselben 
vor  usf.  Kurz,  wir  sehen,  eine  Vorstellung,  die  mit  gleichem 
Worte  bezeichnet  wird,  ist  inhaltlich  durchaus  verschieden 
und  wechselt  innerhalb  gewisser  Grenzen  in  ihren  Teilvor- 
stellungen,  je  nach  dem  Gedankenzusammenhang,  in  welchem 
sie  auftritt. 

Es  ist  wichtig,  zu  betonen,  daß  wir  unter  unsem  Vor- 
stellungen noch  einen  Unterschied  machen,  der  besonders 
große  pädagogische  Bedeutung  hat,  es  ist  der  zwischen 
Wortvorstellungen  und  Sachvorstellungen.  Vom  rein 
psychologischen  Gesichtspunkt  sind  freilich  die  Wortvorstel- 
lungen ebenso  gut  Vorstellungen  wie  die  Vorstellungen 
von  Objekten  oder  »Sachen«  (nämlich  in  den  meisten  Fällen 
akustisch -motorische  Vorstellungen),  aber  der  Zweck,  dem 
beide  dienen,  ist  ein  verschiedener,  und  durch  die  Verschie- 
denheit ihres  Zweckes  erhalten  sie  eine  verschiedene  Funk- 
tion in  unserer  psychischen  Tätigkeit.  Wortvorstellnngen 
haben  ausschließlich  die  Bedeutungen,  einen  anderen 
Vorstellungsinhalt  (die  Wortbedeutung)  für  unser  Bewußtsein 
zu  repräsentieren  oder  zu  bezeichnen,  sie  sind  Be- 
zeichnungen für  etwas  anderes,  das  in  der  Kegel  Inhalt- 
lieh  gar  keine  Ähnlichkeit  hat  mit  dem  bezeichnenden 
Wort.     Dadurch   werden    sie    für    uns    zu   reinen   Zeichen 
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oder  Symbolen  und  sie  sind  es,  die  unserein  Denken  seinen 
abstrakt -symbolisierenden  Charakter  verleihen.  Alle'  ttbri«* 
gen  Vorstellnngen  aoBer  den  Wortrorstellnngen  sind  diesen 
gegenüber  »Sachvorstellungenc,  insofern  sie  sich  mit  den 
Worten  als  deren  Inhalt,  Bedeutung  oder  als  die  von  ihnen 
bezeichnete  »Sache«  verbinden  können.  Den  Sachyorstel- 
lungen  kommt  eine  solche  bezeichnende  oder  symbolisierende 
Bedeutung  nie  in  demselben  Sinne  zu,  wie  den  Wortrorstel-* 
lungen,  doch  haben  sie  in  vielen  Fällen  f ttr  unser  Bewußtsein 
eine  Bedeutung,  die  eine  entfernte  Analogie  zu  jener  be- 
zeichnenden Funktion  darstellt.  Das  gilt  zunächst  von  allen 
eigentlichen  Erinnerungsvorstellungen.  Wenn  diese  uns 
inmier  zugleich  an  einen  früheren  Eindruck  (Vorstellung) 
»erinnern«,  so  repräsentieren  sie  zugleich  ein  früheres 
Erlebnis  und  haben  damit  eine  analoge  repräsentative  Funk- 
tion wie  die  Wortvorstellungen.  Aber  diese  ist  doch  wieder 
sehr  verschieden  von  jener,  denn  1)  sind  die  Erinnerungs- 
vorstellungen den  früheren  Erlebnissen  ähnlich,  sie  gelten 
uns  als  ihre  Abbilder,  die  Worte  haben  (außer  bei  ono- 
matopoetischer Bezeichnung)  keinerlei  Abbildungscharakter 
gegenüber  ihren  Bedeutungen;  2)  verlieren  dadurch  die  Er- 
innerongsvorstellungen  ihren  eigentlichen  Bezeichnungscha- 
rakter; 3)  sind  sie  niemals  —  wie  die  Worte  —  ausschließ- 
lich von  repräsentativer  Bedeutung,  sie  haben  diese  vielmehr 
nur  nebenbei,  das  wichtigste  ist  uns  an  ihnen  der  Vorstel- 
lungsinhalt selbst.  Noch  mehr  verliert  sich  der  repräsentative 
Charakter  des  Vorstellens  bei  den  reinen  Phantasievor- 
stellungen. Bei  ihnen  wird  uns  in  der  Regel  der  Vor- 
stellungsinhalt als  solcher  das  eigentlich  wertvolle,  lassen 
wir  unsere  Phantasie  schweifen,  so  geben  wir  uns  dem  Vor- 
Btellnngsinhalte  als  solchem  hin.  Diesen  objektivieren  wir 
zwar  meist  dabei,  wir  erleben  unsere  Phantasiegebilde  wie 
eine   illusionäre   Wirklichkeit^    aber   wir   beziehen    sie 

Menniftnn,  Vorlesnngen.  14 
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nicht  anf  eine  von  ihnen  verschiedene  Wirklichkeit,  sie 
sind  uns  nicht  »Zeichen«  für  eine  solche,  sondern  wir  nehr 
men  sie  selbst  ak  wirklich.  Wer  sich  seinen  Phantasie- 
gestalten hingibt,  der  läßt  seine  Vorstellungen  auf  sich 
wirken  wie  eine  faktisch  erlebte  Wirklichkeit.  In  der 
Phantasie  wird  die  Yorstellong  zum  »Yorstellungsobjekt«. 
^  Unsere  nächste  Frage  ist  nun  die,  ob  die  Vorstellungen 
des  Kindes  in  bestimmten  Jahren  seiner  Entwicklung  vielleicht 
eine  durchgreifende  und  typische  Verschiedenheit  zeigen  von 
äea  Vorstellungen  des  Erwachsenen  und  worin  dieser  Unter- 
schied besteht,  sodann  haben  wir  zu  untersuchen,  ob  auch  der 
ganze  Prozeß  des  Vorstellens,  der  Vorstellungsverlauf  und 
seine  Bedingungen  und  Gesetze  beim  Kinde  charakteristisch 
anders  ist  als  beim  erwachsenen  Menschen.  Über  diese 
Fragen  wissen  wir  nun  nach  vielen  experimentellen  Unter- 
suchungen ziemlich  genau  Bescheid.  Ehe  ich  aber  auf  die 
Resultate  dieser  Experimente  eingehe,  müssen  wir  einen  Blick 
auf  ihre  Technik  und  das  ganze  Verfahren  zur  Unter- 
suchung des  kindlichen  Vorstellens  werfen.  Eine 
Untersuchung  des  Charakters  der  kindlichen  Vorstellungen 
läßt  sich  von  verschiedenen  Seiten  in  Angriff  nehmen.  Ein 
gewisses  Licht  werfen  auf  ihn  schon  die  vorher  besprochenen 
EAebnngen  ttber  den  Vorstellungskreis  des  Kindes,  obwohl 
sie  direkt  das  eigentliche  »Wissen«  des  Kindes  feststellen, 
d.h.  den  Inhalt  seiner  Vorstellungen,  bezogen  auf  das,  was 
von  der  Außenwelt  in  ihn  eingeht  Sie  zeigen  uns  aber  zu- 
gleich gevrisse  formale  Eigenschaften  seiner  Vorstellungen, 
wie  ihre  Lückenhaftigkeit  und  ihre  ungleiche  Ausarbeitung; 
klare  und  bestimmte  Teilvorstellungen  sind  mit  vielen  un- 
genau erfaßten  gemischt;  sie  deuten  uns  seine  VorsteUnngs- 
armut  an,  und  namentlich  die  eigenartige  Vermengung 
von  wirklich  Erinnertem  und  freikombinierten  Phantasie- 
zutaten, y 
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Man  kann  also  schon  durch  systematisches  Ausfragen 
des  Kindes  ttber  den  Charakter  seiner  Vorstellungen  einiger- 
maBen  klar  werden,  ebenso  kann  die  Untersuchung  seiner 
Aussage  ttber  firtther  Angeschautes  und  Erlebtes  ein  Mittel 
zur  Aufhellung  unserer  Frage  werden.  Wirksamer  aber  und 
direkter  als  diese  Methoden  geht  auf  die  Natur  der  kind- 
lichen Vorstellungen  ein  die  Reproduktionsmethode  (auch 
»Assoziationsmethode«  genannnt).  Die  Reproduktionsmethode 
besteht  in  ihrer  einfachsten  Form  darin,  daB  wir  dem  Kinde 
ein  Wort  zurufen  oder  ein  gedrucktes  oder  geschriebenes 
Wort  zeigen  und  es  auffordern,  so  schnell  als  möglich  mit 
dem  ersten  besten,  ihm  einfallenden,  Worte  zu  antworten. 
Dabei  messen  wir  nun  zugleich  stets  die  Zeit  der  Re- 
produktion. Diese  Zeitmessung  wird  mit  einer  einfachen 
elektromagnetischen  Vorrichtung  ausgeftlhrt,  und  zwar  stets 
nach  dem  Prinzip,  daß  wir  die  »Erteilung  des  Reizes«,  das 
Zurufen  oder  Zeigen  des  Wortes  und  ebenso  die  Spraoh- 
bewegung  des  Kindes  in  einen  Stromkreis  einschalten,  wo-, 
durch  während  der  ganzen  Zeit  vom  Erteilen  des  Reizes  bis 
zum  ersten  Sprechmoment  des  Kindes  entweder  ein  elektro- 
*  magnetischer  Zeitmarkierer  auf  einer  schnell  rotierenden 
Trommel  einen  Ausschlag  gibt,  oder  die  Zeiger  eines  elektromag- 
netischen Uhrwerkes,  des  Chronoskops,  eingeschaltet  werden, 
auf  dem  wir  nun  die  Reproduktionszeit  direkt  ablesen 
können.  Experimentator  und  Versuchsperson  sprechen  dabei 
in  einen  Schalltrichter  mit  Kontaktvorrichtung,  oder  sie  ver- 
wenden einen  Lippenschlttssel  mit  Kontakt,  wodurch  die 
elektromagnetische  Registrierung  ermöglicht  wird^).  Wir 
messen  nun  damit  eigentlich  nicht,  wie  man  sich  gewöhnlich 
ausdrückt,  die  Reproduktionszeit  allein,  sondern  sowohl  die 

1)  Ich  habe  bei  meinen  eigenen  Experimenten  mit  Vorteil  einen 
Zahnsehlttssel  verwendet  Dabei  wird  das  Sprechen  weniger  behindert 
und  eine  ganz  freie  Kopfhaltung  ermöglicht. 
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Zeit  der  Anffasenng  des  Wortes  durch  die  VersnchspersoD, 
als  die  Zeit  der  Beprodoktion  und  sodann  noch  die  Sprech- 
zeit Wir  nehmen  aber  (Üt  gewöhnlich  an,  daB  bei  den 
meisten  Versuchen  dieser  Art  die  Zeit  der  Aussprache  des 
Wortes  keine  Bolle  spielt.  Das  liegt  zum  Teil  in  der  Yer- 
snchstechnik  begründet,  denn  in  dem  ersten  Moment,  in 
welchem  die  Versuchsperson  in  den  Schalltrichter  hinein- 
spricht, wird  der  Strom  sofort  dauernd  unterbrochen,  die  Länge 
des  Reproduktionswortes  macht  daher  fttr  die  Zeitmessung 
nichts  mehr  aus.  Wir  haben  dann  also  ein  ZeitmaB  f)ir  die  Auf- 
fassungszeit und  Beproduktionszeit,  und  die  Innerration  des 
Sprechens  bis  zum  ersten  Moment  der  Kiefer-  oder  Lippen- 
bewegung. Femer  sind  uns  bei  diesen  Versuchen  weniger 
die  absoluten  Zeiten  als  vielmehr  die  Zeitveränderungen 
interessant;  diese  werden  aber  fast  nur  durch  die  BeprO' 
duktionsprozesse  bedingt  Deshalb  können  die  gemessenen 
Zeiten  auch  einfach  als  Beproduktionszeiten  betrachtet 
werden.  Alle  diese  Vorgänge,  die  Auffassung  des  zu- 
gerufenen Wortes,  die  Beproduktion  einer  neuen  Vorstellung 
und  die  Vorgänge  bis  zur  ersten  Auslösung  der  Sprech- 
bewegUDg  können  wir  als  integrierende  Bestandteile  des 
ganzen  Sprechreproduktionsversuches  ansehen.  Man  unter- 
scheidet nun  bei  diesen  Beproduktionsyersucben  die  soge- 
nannte akustische  und  die  optische  Methode.  Bei  der 
akustischen  Methode  spricht  der  Experimentator  das  Wort, 
auf  welches  hin  reproduziert  werden  soll,  laut  vor,  und  zwar 
in  den  vor  ihm  stehenden  Schalltrichter.  Bei  der  optischen 
Methode  wird  der  Versuchsperson  das  Wort  geschrieben  oder 
gedruckt  gezeigt.  Bei  dieser  Methode  wird  die  Versuchs- 
person in  ein  dunkles  Zimmer  gebracht  und  hat  vor  sich 
kleine  Blätteben  mit  dem  Beizworte,  die,  sobald  der  Experi- 
mentator einen  Strom  schließt,  durch  ein  elektrisches  Lämp- 
chen  erleuchtet  werden.    Wir  betrachten  dann  den  Moment 
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der  Erleuchtmig  des  LämpchenB  als  den  Zeitpunkt,  in  welchem 
die  AnffasBung  fttr  die  YersnchspeTSon  beginnt. 

Außer  diesen  beiden  Variationen  der  Reproduktions- 
methode unterscheiden  wir  das  freie  und  das  gebun- 
dene Reproduzieren.  Bei  der  freien  Reproduktion  über- 
läßt man  es  der  Versuchsperson,  mit  dem  ersten  besten, 
ihr  einfallenden  Worte  beliebig  zu  antworten,  bei  der  ge- 
bundenen oder  beschränkten  Reproduktion  machen  wir  be- 
stimmte Vorschriften  für  das  Wort,  mit  dem  uns  ge- 
antwortet werden  soll.  Diese  letztere  Form  des  Versuches 
ist  bei  weitem  wichtiger  und  ergiebiger«  Denn  mit  Httlfe 
dieser  Vorschrift  oder  Aufgabe  läßt  sich  das  Geistesleben 
des  Kindes  in  weitgehendstem  Maße  einer  Prüfung  unter- 
werfen. Man  kaxm  z.  B.  die  logische  Vorschrift  ftlr  die  Re- 
produktion einfuhren,  daß  das  Kind  zu  einer  zugerufenen 
Vorstellung  einen  allgemeineren  Begriff  zu  geben,  oder  um- 
gekehrt, zu  einem  allgemeinen  Begriff  einen  speziellen  zu 
suchen  hat,  oder  zu  einer  Art  oder  Gattung  ein  Exemplar 
oder  umgekehrt  zu  einem  Individuum  die  Gattung;  oder 
man  kann  irgendwelche  andere  Vorschriften  einftahren,  z.  B. 
daß  die  Reproduktion  in  dem  gleichen  Sinnesgebiet  bleiben 
soll.  Ich  rufe  z.  B.  dem  Kinde  zu  »rot«  oder  »grün«  und 
verlange  von  ihm  die  Reproduktion  mit  einer  Gesichtsvor- 
stellung,  oder  ich  kann  z.  B.  bei  einer  zugerufenen  Gesichts- 
Yorstellung  von  ihm  die  Antwort  mit  einer  Tast-  oder  Ge- 
hörsvorstellung  fordern.  Zugleich  können  wir  prüfen,  ob  die 
eine  oder  andere  Form  der  Reproduktion  dem  Kinde  leicht 
oder  schwer  wird.  Dafür  dient  uns  als  objektives  Kenn- 
zeichen die  gemessene  Reproduktionszeit.  Aus  deren 
Länge  läßt  sich  eine  Anzahl  Rückschlüsse  machen  auf  die 
geistige  Tätigkeit,  die  sich  beim  Kinde  während  der  Repro- 
duktion abspielt.  Es  ist  also  die  Messung  dieser  Reproduk- 
tionszeiten nicht  nur  die  Gewinnung  eines  äußerlich  interes- 
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santen  Faktums,  der  Zeitdauer  einer  Reproduktion,  sondern 
sie  gibt  uns  zugleich  Aufschluß  über  den  qualitativen  Ver- 
lauf der  Reproduktion.  Wir  können  zunächst  annehmen:  je 
kürzer  die  Reproduktionszeit  ist,  desto  geläufiger,  nahe- 
liegender und  fester  ist  auch  die  Assoziation  zwischen  den 
beiden  Vorstellungen,  dem  Reizwort,  welches  wir  dem  Kinde 
zurufen  und  dem  Reproduktionswort,  mit  dem  es  antwortet. 
Sodann  zeigt  uns  jede  einigermaßen  beträchtliche  Verlängerung 
der  Reproduktionszeit  an,  daß  eine  schwierigere  geistige 
Leistung  bei  der  Reproduktion  vorliegt,  eine  längere  Re- 
produktionszeit verrät  also  immer  eine  schwierigere  geistige 
Leistung.  Die  Schwierigkeit  der  geistigen  Leistung  kann 
dabei  wieder  entweder  darin  bestehen,  daß  das  Individuum 
nur  momentan  eine  (an  sich  vielleicht  gar  nicht  sehr  wert- 
volle) Reproduktion  aus  irgend  einem  Grunde  nicht  recht  zu- 
stande bringt,  z.  B.  weil  sich  mehrere  naheliegende  Vor- 
stellungen zugleich  vordrängen,  oder  aber  darin,  daß  die 
geistige  Leistung  der  Reproduktion  eine  qualitativ  wertvollere 
wird.  Sie  sehen  daraus,  daß  die  Reproduktionszeiten  uns 
zugleich  immer  objektive  Anhaltspunkte  sind  ftir  die  Zer- 
gliederung oder  Analyse  des  Reproduktionsvorganges.  Aber 
wir  bemerken  zugleich,  daß  Verlängerung  und  Verkürzung 
der  Reproduktionszeit  Verschiedenes  andeuten  kann,  in- 
folgedessen darf  man  sich  niemals  mit  der  Eonstatierung  der 
äußeren  Reproduktionszeiten  begnügen,  sondern  muß  bei 
jedem  einzelnen  Versuche  zugleich  durch  nachdrückliches 
Ausfragen  der  Versuchsperson  herauszubringen  suchen, 
wie  die  ganze  Reproduktion  von  dem  Reizworte  bis  zu  dem 
ausgesprochenen  Worte  verlaufen  ist  Es  ist  überraschend 
zu  sehen,  wie  sicher  oft  die  Angaben  selbst  kleinerer  Kinder 
sind  über  die  Art  und  Weise,  wie  sie  vom  Reizwort  zum  Repro- 
duktionswort gelangt  sind.  Allerdings  bleiben  bei  weniger 
intelligenten  Kindern,  namentlich  im  Anfang  der  Versuche 
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die  Angaben  darüber  oft  gänzlich  ans;  aber  die  Kinder 
lernen  sich  zn  beobachten  nnd  je  länger  man  die  Versuche 
fortsetzt,  desto  mehr  bestimmte  Angaben  pflegt  man  über  den 
Verlauf  der  Reproduktion  zu  erhalten. 

Die  Untersuchungen,  die  in  den  letzten  Jahren  an  Kin- 
dern nach  der  Beproduktionsmethode  ausgeftlhrt  worden 
Bind,  erstrecken  sich  auf  verschiedene  Punkte.  Einmal 
können  wir  die  Reproduktionsformen  des  Kindes  bei 
gegebener  Anfangsvorstellung  erforschen,  d.  h.  wir 
können  zusehen,  ob  die  Reproduktion  im  groBen  und  ganzen 
dieselben  Wege  einschlägt  wie  beim  erwachsenen 
Menschen;  sodann  läBt  sich  die  Natur  der  Vorstellungen, 
mit  welchen  das  Kind  arbeitet,  feststellen ;  femer  ist  es  nattir- 
lieh  auch  von  Interesse,  die  Geschwindigkeit  des  Vor- 
stellungsverlaufs  und  der  Vorstellungsreproduktion  beim 
Kinde  und  beim  Erwachsenen  zu  vergleichen  und  in  den 
meisten  Fällen  zieht  man  deshalb  bei  solchen  Versuchen 
Kinder  in  sehr  verschiedenem  Alter  und  mit  verschiedener 
Begabung  und  womöglich  auch  schwachsinnige  und  abnorme 
Kinder  und  zum  Vergleich  mit  ihnen  Erwachsene  heran. 

Femer  läBt  sich  feststellen,  wie  der  Vorstellungsverlauf 
unter  ganz  besonderen  Bedingungen  ausfällt,  z.  B.  im 
Zustande  großer  Ermttdung  des  Kindes  oder  im  Zustande 
besonderer  geistiger  und  körperlicher  Frische  usf. 

Die  erste  groBe  Untersuchung  dieser  Art,  die  an  Kindern 
ausgeftlhrt  worden  ist  —  an  Erwachsenen  wurden  schon  sehr 
lange  Reproduktionsversuche  gemacht^)  —  verdanken  wir 
Ziehen'}.    Dem  Vorgange  von  Ziehen  folgten  dann  weiter 


1)  Zuerst  durch  Galton  1879,  dann  ungefähr  in  der  gleichen  Zeit 
im  Leipziger  Psychologischen  Laboratorium  unter  Wundts  Leitung. 
Vgl.  dessen  PhysioL  Psychol.  m,  877  ff.  6.  Aufl.  1903. 

^  Th.  Ziehen,  Die  Ideenassoziation  des  Rindes.  I.  Teil.  1898.  ü. 
1899.  Berlin. 
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viele  ähnliche  Yersnche.  (Näheres  über  Methode  und  Technik 
der  Reprodüktionsexperimente  an  Kindern  siehe:  Zeitsohr.  f. 
experim.  Pädag.,  gegenw.  heransg.  von  E.  Menmann,  Bd.  I, 
Heft  1/2.  S.  86  ff.  Leipzig,  0.  Nemnich  1905.)  Ich  will  der 
Anschaulichkeit  halber  angeben,  wie  die  Ziehen'schen  Ver- 
suche ausgeführt  worden  sind,  da  die  späteren  durchweg 
dasselbe  Verfahren  einhalten.  Ziehen  schickt  seinen  Unter- 
suchungen zunächst  eine  Überlegung  darüber  voraus,  welche 
Reproduktionsformen  wir  unterscheiden  können.  Es  wird 
Ihnen  bekannt  sein,  daß  die  Psychologie  von  alters  her  (seit 
Aristoteles  und  in  der  neueren  Philosophie  seit  Hobbes  und 
Hume)  verschiedene  Assoziations-  und  Reproduktionsformen 
und  Assoziations-  und  Reproduktionsge setze  unterschied. 
So  spricht  man  von  einer  Ahnlichkeitsreproduktion ,  wenn 
die  Vorstellungen,  die  einander  zu  reproduzieren  scheinen, 
sich  ähnlich  sind,  oder  von  einer  Reproduktion  durch  Kon- 
trast, wenn  sie  »kontrastieren«;  da  ähnliche  Vorstellungen 
auch  immer  Verschiedenheiten  darbieten,  so  hielt  man  meist 
das  Kontrastgesetz  fttr  einen  Spezialfall  des  Ahnlichkeits- 
gesetzes.  Wir  sprechen  femer  von  einer  Bertthrungsrepro- 
duktlon,  wenn  die  Vorstellungen,  welche  sich  reproduzieren, 
schon  einmal  in  'unserem  Bewußtsein  zusammen  waren  oder 
unmittelbar  (oder  auch  durch  einige  Zwischenglieder  ge- 
trennt) aufeinander  folgten;  sie  hatten  sich  gewissermaßen 

■a 

schon  einmal  berührt;  man  nahm  infolgedessen  ein  Ahnlich- 
keitsgesetz  (Kontrastgesetz)  und  Bertthrungsgesetz  der  Assozia- 
tion und  Reproduktion  an.  Als  Beispiel  für  eine  bloße  Form 
der  Reproduktion  möge  dienen  die  Wortreproduktion;  sie 
findet  statt  wenn  bei  der  Reproduktion  nur  eine  Umän- 
derung des  zugerufenen  Wortes  vorgenommen  wird.  Ich  rufe 
z.B.  der  Versuchsperson  zu:  »gehen«  und  die  Versuchs- 
person antwortet,  »hinaufgehen«  oder  ich  rufe  ihr  zu:  »stehen« 
und  sie  antwortet  »aufstehen«.    Das  kann  dann  eine  bloße 


-^% 
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Wortveränderang  sein.  Wir  messen  jetzt  diesen  Assoziations- 
gesetzen  keine  große  Bedentnog  bei.  Die  ältere  Psychologie 
sehied  nicht  streng  genng zwischen  Gesetzen  der  Assoziation 
oder  der  Verknüpfung  yon  gleichzeitigen  oder  bald  aufeinander 
folgenden^  im  Bewußtsein  yorhandenen  Yorstettongen  und 
dem  Vorgang  der  Reproduktion  oder  des  sogenannten 
Herbeigerufenwerdens  einer  nicht  im  Bewußtsein  yorhandenen 
Vorstellung  durch  eine  andere;  ihre  »Gesetze«  sind  teils  Asso- 
ziations-,  teils  Reproduktionsgesetze  in  unklarer  Vermischung 
beider;  so  hat  z.  B.  das  Bertthrungsgesetz  mehr  die  Bedeutung 
eines  Assoziationsgesetzes,  das  Ahnlichkeitsgesetz  in  der  alten 
Auffassung  mehr  die  eines  Reproduktionsgesetzes.  Sie  schied 
femer  nicht  immer  zwischen  bloßen  Formen  der  Reproduk- 
tion oder  den  Wegen,  welche  die  Reproduktion  einschlägt, 
und  den  Bedingungen  der  Assoziation  und  Reproduktion. 
Nach  unserer  gegenwärtigen  Auffassung  yerdienen  femer  die 
Assoziationsgesetze  nicht  einmal  den  Namen  yon  Gesetzen 
im  Sinne  yon  Kausalgesetzen  der  Vorstellungstätigkeit.  Denn 
das,  was  diese  »Gesetze«  als  Ursachen  der  Assoziation  oder 
Reproduktion  angeben,  die  Gleichzeitigkeit  oder  Aufeinander- 
folge (oder  Ähnlichkeit)  der  Vorstellungen  kann  gar  nicht  die 
Ursache  der  Assoziation  und  Reproduktion  sein,  sondem 
ist  nur  die  äußere  Gelegenheit,  bei  der  die  wahren  Asso- 
ziationsursachen wirksam  werden.  Wir  können  z.  B.  nach- 
weisen, daß  zwei  oder  mehrere  Vorstellungen  hundertfach 
gleichzeitig  im  Bewußtsein  gewesen  sein  können,  ohne  sich 
assoziiert  zu  haben,  wenn  gewisse  Mitbedingungen  der  Asso- 
ziation nicht  erfüllt  waren,  wie  die  Beteiligung  der  Auf- 
merksamkeit und  des  Geftthls.  Die  gegenwärtige  Psyehologie 
sucht  daher  nach  einem  Ersatz  für  die  alten  Assoziations- 
gesetze, und  sie  findet  ihn  in  dem  Nachweis  der  einzelnen  Asso- 
ziations-  und  Reproduktionsbedingungen.  So  hat  z.  B.  Kttlpe 
unterschieden  zwischen  den  allgemeinen  und  speziellen 
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Bedingungen  der  Reproduktion.  Zn  den  ersteren  rechnet  er 
Aufmerksamkeit,  Gefühl  und  Wille,  die  sich  beständig  an 
aller  Reproduktion  beteiligen ;  bei  den  letzteren  unterscheidet 
er  vrieder  die  Reproduktionsmotiye  und  Grundlagen. 
Die  ersteren  umfassen  das,  was  man  bisher  als  Assosuations- 
Ursachen  der  Reproduktion  bezeichnet,  die  letzteren  die  all- 
gemeine  Grundlage  aller  Reproduktion  in  den  Wahrnehmungen 
und  den  von  ihnen  hinterlassenen  Dispositionen. 

Betrachten  wir  hier  nur  die  Reproduktion  der  Vorstel- 
lungen, so  dürfen  wir  sagen,  daB  die  gegenwärtige  Psycho- 
logie darauf  ausgeht,  neben  den  Formen  oder  Wegen  der 
Reproduktion,  durch  experimentelle  Untersuchung  die  Summe 
aller  Bedingungen  zu  erforschen,  von  denen  das  Auftreten 
der  Vorstellungen  im  Bewußtsein  abhängt.  Unter  diesen 
scheiden  wir  wieder  die  mehr  allgemein  wirkenden,  wie 
Aufmerksamkeit,  Gefühlsrichtungen,  dispositionelle  Faktoren, 
die  Perseyeration  oder  das  Beharren  der  Vorstellungen,  und 
spezielle,  die  den  einzelnen  Reproduktionsfall  als  solchen 
charakterisieren.  Aus  dem  Nachweis  dieser  Bedingungen 
suchen  wir  wieder  allgemeine  und  spezielle  Reproduktions- 
gesetze zu  entwickeln. 

Besondere  Beachtung  verdienen  dabei  die  von  6.  E.  Müller 
nachgevriesenen  Perseverationserscheinungen  (die  ich 
ausdrücklich  allgemein  als  Perseverationserscheinungen 
bezeichne,  weil  sie  auch  im  Willens-  und  Geftlhlsleben  wieder- 
kehren). Sie  äuBern  sich  z.  B.  darin,  daB  eine  Vorstellungs- 
gruppe, mit  der  wir  uns  vor  kurzem  intensiv  beschäftigt 
haben,  oder  an  die  sich  lebhaflie  Gefühle  knüpften,  eine 
Zeitlang  die  Tendenz  gewinnt,  im  Bewußtsein  zu  »beharren«, 
sich  vorzudrängen  und  den  Lauf  der  übrigen  Vorstellungen 
zu  unterbrechen.  Ich  habe  solche  Erscheinungen  auch  in 
dem  zeitweiligen  oder  dauernden  Vorherrschen  von  be- 
stimmten   Reprodaktionsformen    bei   normalen   Individuen 
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gefunden^).  Die  Feststellnng  der  »Beprodoktionsfonnen«  (oder 
wie  Wnndt  neuerdingB  sagt  AsBoziationskategorien)  ist  oft 
als  eise  rein  änBere  objektive  Statistik  der  aneinander 
gereihten  Worte  (Reizwort  nnd  Reprodnktionswort)  betrieben 
worden  I  welche  nicht  auf  den  inneren  Vorgang  einging, 
mittels  dessen  die  Yersnchsperson  yom  Reizwort  anf  das 
Reprodnktionswort  übergeht.  Diese  rein  äuBerliche  Anf- 
stellong  yon  Reproduktionsfonnen  hat  gar  keinen  Wert,  weil 
wir  den  Worten  als  solchen  gar  nicht  ansehen  können,  wie 
sie  gemeint  waren ;  sie  kann  daher  geradezu  irreftlhrend  sein. 
Anch  die  Reproduktionsformen  müssen  nach  dem  yon 
der  Yersnchsperson  selbst  angegebenen  Inhalt  der  Yorstel- 
Inngen  nnd  dem  inneren  Gang  der  Reproduktion  aufgestellt 
werden.  Eine  Reproduktion  wie  Haus — ^Tttr-  kann  eine  reine 
Wortreproduktion  sein  »Haustür«;  sie  kann  aber  auch  eine 
reine  Berührungsassoziation  sein,  die  zustande  kam,  weil  Haus 
und  Tür  oft  zusammen  genannt  werden;  sie  kann  eine  visuelle 
Sachreproduktion  sein,  wenn  die  Yersnchsperson  ein  Haus 
sinnfällig  vorstellte,  und  dann  auf  die  visuelle  Partialvorstellung 
der  Türe  überging.  Sie  ist  in  diesem  Falle  zugleich  eine 
partialisierende  Reproduktion,  braucht  das  aber  nicht  zu  sein, 
wenn  von  dem  visuell  vorgestellten  Hause  auf  die  Tür  eines 
anderen  Hauses  übergegangen  wurde.  Was  hat  nun  eine 
rein  äufiere  Statistik  der  zusammengestellten  Worte  ftlr  einen 
Wert,  wenn  die  gleiche  Wortfolge  so  total  verschiedene  Be- 
deutungen haben  kann?  Es  ist  natürlich  eine  Schwierigkeit 
aller  dieser  Yersuche,  daß  je  nach  der  Einteilung  der  Re- 
produktionsformen, welche  man  ihnen  zu  Grunde  legt,  ihre 
Yersuchsresultate  etwas  verschieden  erscheinen. 


1)  Ygl.  Külpe,  Grandriß  der  Psychologie,  S.  199.  G.  £.  Müller  und 
Pilzecker,  Zeitschr.  f.  Psychol.  d.  S.  1900,  Ergänzungsband  1,  S.  68ff. 
Ferner  meine  AuBfUhrungen,  Zeitschr.  f.  exp.  Pftdsgog.  1. 1/2.  S.  96jBf. 
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Die  Reprodnktionformen,  welche  Ziehen^)  nnterscheidet, 
sind  ftir  die  Einteilung  der  Associationen  and  Reproduktionen 
des  Kindes  sehr  gut  branchbar  und  ich  will  deshalb  auf 
diese  Einteilung  einen  Blick  werfen.  Ziehen  unterscheidet 
zunächst  zwei  Hauptklassen,  die  springende  und  die 
urteilende  Reproduktion.  Bei  der  springenden  Reproduk- 
tion haben  die  Vorstellungen  scheinbar  nichts  gemeinsam,  sie 
werden  einfach  äußerlich  aneinander  gereiht;  wir  müssen 
betonen,  sie  haben  scheinbar  nichts  Gemeinsames.  Bei  der 
urteilenden  Reproduktion  geht  das  Individuum  stetig  yon 
der  ReizYorstellung  (Vi)  zur  Reproduktionsvorstellung  (V2) 
über.  Vi  und  V3  haben  eine  »engere  Gleichzeitigkeitsver- 
knttpfong«,  femer  werden  die  Vorstellungen  an  dem  gleichen 
Ort  und  bei  der  gleichen  zeitlichen  Gelegenheit  gesehen,  sie 
haben,  wie  Ziehen  sagt,  den  gleichen  zeitlichen  und  räum- 
lichen Index  oder  »Individualkoeffizienten«.  Wir  rufen  z.  B. 
einem  Kinde  zu:  »rot«,  es  reproduziert  das  Wort:  »Blut«.  Es 
gibt  an  auf  die  Frage,  wie  es  zu  diesem  Wort  kommt,  daB 
es  sich  vor  einigen  Tagen  in  den  Finger  geschnitten  hat  und 
bei  dem  Worte  »rot«  an  diesen  Schnitt  und  an  das  herror- 
tretende  Blut  gedacht  hat.  Das  ist  urteilende  Reproduktion 
im  Sinne  von  Ziehen  und  zugleich  eine  anschauliche  Re- 
produktion, bei  welcher  die  Vorstellung  einen  bestimmten 
zeitlichen  und  räumlichen  Index  bekommt.  Das  Kind  denkt 
an  einen  bestimmten  Ort,  an  welchem  es  die  rote  Farbe  ge- 
sehen hat  und  zugleich  an  eine  bestimmte  zeitliche  Gelegen- 

1)  Ziehen  behält  leider  den  irreführenden  alten  Ausdruck  »Ideen- 
assoziation« bei.  Seit  einigen  Jahren  hat  sich  ein  ziemlich  unfmcht- 
barer  Streit  tlber  die  Einteilung  der  Assoziations-  und  Reproduktions- 
formen angesponnen.  Vgl.  Aschaffenborg  in  Kraepelins  Psycholog. 
Arbeiten,!  S.  223 ff.  Bourdon,  Revue  philos.  XVI.  1891.  S.  609 ff.  Cla- 
paröde,  Archives  de  Psychol.  I.  1902.  S.  335  ff.  Orth,  Zeitschr.  f.  päd. 
Psychol.  in.  1901.  Mayer  u.  Orth,  Zeitschr.  f.  Psychol.  d.  Sinnesorg. 
XXVI.  1/2. 1901.  Vgl.  dazu  Wundt,  Gmndzüge  usw.  6.  Aufl.  III.  S.  649. 
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heit  Sachlich  ist  diese  Einteilung  Ziehens  —  stetiger  und 
ansohanlicher  oder  springender  Übergang  yon  Vi  zn  Y^  — 
sehr  wichtig,  aber  die  Bezeichnung  »Urteilsreprodoktion« 
ist  nicht  glücklich  gewählt  Urteilen  ist  immer  eine  be- 
ziehende Tätigkeit,  es  braucht  aber  bei  den  stetigen  Über- 
gängen von  Vorstellung  zu  Vorstellung  gar  kein  Beziehen 
statt  zu  finden,  das  kann  auch  eine  assoziative  Er^Lnzung 
der  einen  Vorstellung  zur  anderen  sein.  Die  springenden 
Reproduktionen  teilt  Ziehen  nun  weiter  ein,  einmal  in  bloße 
Wort-  oder  Verbalreproduktionen  und  sodann  in  Objekt-  oder 
Sachreproduktionen.  Eine  bloße  Wortreproduktion  scheint 
dann  vorzuliegen,  wenn  ich  dem  Kinde  zurufe  »treten«  und 
es  antwortet  »zertreten«,  oder  es  bildet  zu  »Schlacht«  die 
Reimassoziation  »Macht«  (Ziehen);  zu  dem  Worte  ist  nur  ein 
grammatischer  Zusatz  gemacht  oder  ein  ähnlich  klingendes 
Wort  gesucht  worden  und  der  Reproduktionsprozeß  knüpft 
an  an  das  Wortklangbild,  nicht  an  den  Wortinhalt. 

Innerhalb  der  Sach-  oder  Objektreproduktionen  kann  man 
wiederum  sehr  viele  Formen  unterscheiden.  Ein  wichtiger 
Unterschied  ergibt  sich  daraus,  ob  die  Vorstellungen  indi- 
viduale  oder  allgemeine  Vorstellungen  sind.  Wir  können  es 
dem  Worte  als  solchem  nie  ansehen,  ob  es  eine  Individual- 
Vorstellung  oder  eine  allgemeine  Vorstellung  bezeichnet, 
sondern  wir  müssen  das  erst  durch  Ausfragen  feststellen. 
Wenn  wir  dem  Kinde  das  Wort  zurufen:  »Rose«,  so  erfaßt 
es  das  Wort  entweder  als  Allgemein  Vorstellung,  es  denkt  an 
die  Gattung  »Rose«  und  eine  etwa  anklingende  Einzelvor- 
stellung einer  Rose  dient  nur  zur  Repräsentation  dieser 
Gattung;  oder  als  Individualvorstellung,  dann  denkt  es  nur 
an  eine  einzelne  bestimmte  Rose,  die  es  in  einem  be- 
stimmten Garten  (zu  einer  bestimmten  Zeit)  gesehen  hat 
Die  Individualvorstellung  kann  wiederum  auftreten  mit  dem 
sogenannten  räumlichen  Index  allein,  oder  mit  dem  räum- 
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liehen  und  zeitliehen  Index.  Wenn  in  nnserm  Falle  das 
Kind  sieh  eine  Kose  in  einem  bestimmten  Garten  denkt,  so 
ist  das  ein  ränmlieher  Index,  denkt  es  sieh  eine  bestimmte 
Gelegenheit,  bei  welcher  es  die  Böse  sah,  so  hat  die  Yorstel- 
lung  zugleich  einen  zeitlichen  Index.  Es  kann  nun  beispiels- 
weise eine  Individual-Vorstellung  eine  andere  Individual- 
Vorstellung  reproduzieren  (»reine  Individualassoziation«  nach 
Ziehen),  oder  auch  eine  Individual-Yorstellung  eine  Allge- 
meinyorstellung  (»Individual- Allgemein- Assoziation«],  oder  es 
kann  eine  AUgemeinvorstellung  eine  Individual-Yorstellung 
wecken  (»AUgemein-Individualassoziation«)  und  wiederum 
eine  AUgemeinvorstellung  eine  andere  Allgemeinvorstellung 
(»reine  AUgemein-Assoziation«). 

Eine  weitere  Unterscheidung  von  Assoziationsformen  er- 
gibt sich  dadurch,  daB  die  Reproduktion  im  gleichen  Sinnes- 
gebiet bleiben  kann,  oder  sie  geht  in  ein  anderes  Sinnes- 
gebiet über.  (Nach  Ziehen  homosensorielle  und  heterosenso- 
rielle Reproduktionen.)  Yon  anderen  Reproduktionsformen, 
die  eine  gewisse  pädagogische  Bedeutung  haben,  seien  noch 
erwähnt  solche,  bei  denen  eine  abstrakte  Beziehung  zwischen 
Reiz-  und  Reproduktionswort  vorherrscht,  z.  B.  eine  Beziehung 
der  Gleichheit,  Ähnlichkeit  oder  eine  Beziehung  der  Ursache 
und  Wirkung,  der  Bedingung  und  des  Bedingten  usf ,  oder 
das  Reizwort  wird  als  ein  Ganzes  aufgefaßt,  die  vorstellende 
Tätigkeit  geht  zu  einem  Teil  desselben  über,  der  im  Re- 
prodnktionswort  benannt  wird:  partialisierende  Reproduktion; 
den  umgekehrten  Gang  der  Yorstellung  nennt  Ziehen  totalisie- 
rende  Reproduktion.  Wenn  vom  Reizwort  zu  einem  spezielleren 

» 

Begriff  übergegangen  wird,  so  ist  das  subsumierende,  im  ent- 
gegengesetzten Falle  liegt  ttberordnende  Reproduktion  vor. 

Diese  Reproduktionsformen  scheinen  zur  Beurteilung  der 
kindlichen   Reproduktion   die   vrichtigsten    zu    sein^).      Die 

i)  Ziehen,  a.  a.  0.  S.  16  ff. 
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ZiehenBchen  Versuche  wurden  in  ausgiebiger  Weise  weiter- 
geftüirt  von  mir  und  Herrn  Dr.  J.  Winteler  in  Zürich. 
Winteler  untersuchte  namentlich  die  Zugänglichkeit  der 
Kinder  yerschiedener  Begabungsstufe  für  bestimmte  Arten 
der  gebundenen  Reproduktion^).  AuBerdem  yerftlgen  wir 
über  eine  Anzahl  einzelner  Untersuchungen,  die  zu  vor- 
wiegend pathologischen  und  psychiatrischen  Zwecken  an 
Kindern  ausgeführt  wurden. 

Ich  wende  mich  sogleich  zur  Betrachtung  der  Ergeb- 
nisse dieser  Versuche.  Beachten  Sie  dabei,  daß  die  Ton 
Ziehen  untersuchten  Knaben  im  Alter  von  8  bis  14  Jahren 
standen.  Ich  habe  die  Versuche  in  Zürich  ausgedehnt  auf 
Kinder  von  7  bis  14  Jahren  (Winteler  arbeitete  an  Knaben 
im  durchschnittlichen  Alter  yon  10  Jahren).  Zunächst  hat 
Ziehen  festgestellt,  daB  bei  den  untersuchten  Knaben  weit 
mehr  springende  Reproduktionen  vorkommen,  als  beim  er- 
wachsenen Menschen,  d.  h.  Kinder  reihen  wie  es  scheint, 
die  Vorstellungen  mehr  äuBerlich  aneinander,  als  der  Er- 
wachsene, der  mehr  bestimmte  Übergänge  von  Vorstellung 
zu  Vorstellung  sucht.  Ein  weiterer  für  das  Kind  eigen- 
tümlicher Punkt  tritt  bei  meinen  Versuchen  hervor,  daB 
nämlich  viele  Kinder  sehr  zu  der  Erscheinung  der  Perseve- 
ration der  Vorstellungen  und  der  Reproduktionsformen  neigen. 
Das  heiBt,  wenn  ein  Kind  einmal  in  eine  bestimmte  Repro- 
duktionsform verfallen  ist,  so  bleibt  es  pft  mit  groBer  Zähig- 
keit bei  derselben  stehen,  ebenso  kehrt  bisweilen  ein  einzelnes 
Wort  mit  Beharrlichkeit  in  seinen  Reproduktionen  wieder. 
Diese  Erscheinung  tritt  um  so  häufiger  auf,  je  jünger  die 
Kinder  smd  und  ist  andrerseits  für  weniger  intelligente 
Kinder  charakteristisch.  Es  kommt  z.  B.  vor,  daB  ein  Kind, 
das  zufällig  eine  Reimreproduktion  gebildet  hat,  immerfort 

1)  Vgl.  die  Zeitschrift  »Die  experimentelle  Pädagogik«,  heraosg. 
von  £.  Meumann.  Bd.  I.  Heft  1/2  und  II.  Heft  1/2  n.  3/4. 
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Beime  bildet,  oder  es  tritt  eine  Wortei^änznng  auf,  diese 
zieht  nun  zahlreiche  andere  nach  sich*  Ich  fand  einmal,  daB 
ein  wenig  intelligenter  Knabe  die  Worte  steigerte  mit  »sehr«, 
(oder  genauer  im  Schweizerdeutsch  »fescht«),  also  bei  rot 
»sehr  rot«,  bei  hart  »sehr  hart«  und  diese  Form  des  Repro- 
dozierens  gefiel  ihm  so  gnt,  daß  er  von  derselben  nicht  weg« 
znbringen  war.  Eine  andere  Eigentümlichkeit  der  Kinder 
ist,  daB  sie  im  allgemeinen  weniger  Verbalassoziationen 
machen,  als  die  Erwachsenen,  dagegen  mehr  Objekt-  und 
Sachassoziationen.  Das  Vorstellen  des  Kindes  bewegt  sich 
also  weniger  in  Wort-  als  in  Sachvorstellangen.  Hierdurch 
unterscheidet  sich  der  Kindesgeist  ganz  durchgreifend  yon 
dem  des  Erwachsenen,  dessen  Vorstellen  zumeist  ein  stilles 
Sprechen  ist.  Unter  den  Verbalassoziationen,  die  beim  Kinde 
vorkommen,  sind  beyorzugt  einfache  Wortveränderungen,  wie 
»Post,  Postkarte;  Bett,  Bettfedem;  Herz,  herzförmig«  und 
dergleichen.  Auch  Beimassoziationen  sind  beim  Kinde  im 
allgemeinen  seltener,  als  beim  Erwachsenen,  auBer,  wenn  sie 
bei  einem  Individuum  als  Perservation  dieser  Beproduktions- 
form  auftreten. 

Betrachten  wir  die  Beproduktion  des  Kindes  in  rein 
materialer  Hinsicht,  mit  Bttcksicht  auf  den  Charakter  seiner 
einzelnen  Vorstellungen,  so  ergibt  sich  als  Hauptunter- 
schied der  kindlichen  Vorstellungen  von  denen  des  Er- 
wachsenen dieser,  daB  das  Kind  viel  mehr  in  Individual- 
vorstellungen  denkt,  als  der  Erwachsene.  Bei  diesem 
finden  wir  eine  Beproduktion  in  Individualvorstellungen  sogar 
sehr  selten.  Ich  habe  selbst  in  vielen  tausend  Beproduktions- 
versuchen  an  Erwachsenen  nur  einige  wenige  (oft  nur  6  bis 
60/0  bei  einem  Individuum)  Beproduktionen  mit  Individual- 
vorstellungen gefunden.  Der  Erwachsene  faBt  schon  sogleich 
beim  Zuruf  das  Beizwort  in  der  Begel  als  allgemeines 
und  abstraktes  Wort  auf,  er  geht  über  zu  allgemeinen  oder 
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abstrakten  Wortbedentungen  (doch  fand  ich^anch  gelegentlich 
intellektuell  besonders  hochstehende  erwachsene  Individuen, 
die  zwar  in  allgemeinen  Wortbedentungen  reproduzieren, 
aber  diese  durch  lebhaften  anschaulichen  Inhalt  ei^änzen). 
Ganz  anders  schreitet  die  Vorstellung  des  Kindes  fort.  Es 
deutet  sogleich  das  Beizwort  als  konkrete  Individual- 
Yorst eilung  und  in  den  meisten  Fällen,  als  eine  räumlich-, 
etwas  seltener  auch  als  zeitlich-bestimmte  Individualvor« 
Stellung.  Die  ganze  Vorstellungstätigkeit  des  Kindes  ist  in 
diesem  Punkte  total  verschieden  von  der  des  Er- 
wachsenen (Ziehen  und  ebenso  alle  späteren  Autoren).  Da* 
bei  tritt  der  anschaulichere  räumliche  Index  (die  räum- 
liche Bestimmtheit  der  Vorstellung]  viel  häufiger  auf,  als  der 
weniger  anschauliche  zeitliche. 

Sehr  merkwürdig  ist  das  von  Ziehen  nachgewiesene 
Faktum,  das  ich  selbst  im  ausgedehnten  Maße  bestätigt  ge- 
funden habe,  daB  man  gerade  bei  besser  begabten  Kin- 
dern im  Alter  von  6  bis  etwa  12  oder  13  Jahren  ein  stär- 
keres Überwiegen  der  Individualvorstellungen  findet,  als 
bei  schwächer  begabten  des  gleichen  Alters,  d.  h.  es  kommt 
vor,  daß,  wenn  in  einer  Schulklasse  sehr  intelligente  und 
unintelligente  Kinder  nach  der  Beproduktionsmethode  unter- 
sucht wurden,  unintelligente  Kinder  mehr  abstrakte  Bepro- 
duktion  zeigen,  als  intelligente.  Daraus  sehen  wir,  daß  es 
nicht  gut  ist,  wenn  ein  Kind  sich  vorzeitig  dem  Vor- 
stellnngstypus  des  Erwachsenen  annähert.  Eine  solche  vor- 
zeitige Heranreifung  des  Kindesgeistes  ist  meist  mit  intel- 
lektueller Minderwertigkeit  verknüpft  (Ziehen).  Ich  erkläre 
mir  dies  so,  daß  es  psychologisch  und  pädagogisch  gut 
begründet  ist,  daß  das  Kind  in  den  Jahren  seiner  Entwick«» 
lung  möglichst  lange  bei  konkreten  Individualvorstellungen 
verweilt,  es  erwirbt  dadurch  einen  großen  Vorrat  von  kon- 
kreten Anschauungs Vorstellungen ,  auf  denen  es  später  seine 

Man  mann,  Vorlanuifan.  15 
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Abstraktionen  anfbanen  kann.  Und  je  größer  der  Vor- 
rat an  konkreten  Vorstellangen  ist,  je  genaner  nnd  sicherer 
das  Vorgestellte  angeeignet  wird,  desto  besser  nnd  schärfer 
werden  später  die  abstrakten  Wortbedentnngen  sein. 

Damit  hängt  zusammen,  daß  das  Vorherrschen  der  In- 
dividualvorstellnngen  stufenweise  abnimmt,  mit  den 
Jahren  nnd  mit  fortschreitender  Entwicklung  des  Kindes. 
Man  findet  daher  ganz  genau  einen  allmählichen  Übergang 
zu  dem  Vorstellungstypus  des  Erwachsenen,  und  dieser 
scheint  mit  dem  13.  oder  14.  Lebensjahr  noch  nicht  seinen 
Abschluß  zu  erreichen.  Ich  habe  auch  bei  einzelnen  drei- 
zehn- und  vierzehnjährigen  Kindern  ein  starkes  Vorwiegen 
Yon  Individualvorstellungen  gefunden. 

Interessant  war  femer,  wie  Ziehen  behauptet,  daß  zu- 
gleich diese  Individualvorstellungen  der  Kinder  meist  visueller 
Natur  sind.  Auch  nach  den  Untersuchungen  von  Netschajeff, 
Lobsien,  Winteler,  Pfeiffer  erscheint  das  sachliche  Vorstellen 
der  Kinder  bei  der  großen  Mehrzahl  der  Individuen  als  ein 
vorwiegend  visuelles. 

Es  ist  nun  in  psychologischer  und  pädagogischer  Hinsicht 
interessant  zu  fragen,  was  den  größten  Einfluß  auf  die  Repro- 
duktionen der  Kinder  hat  und  welche  Reproduktionsursachen 
bei  ihnen  überwiegen.  Wenn  ich  die  Erfahrungen  Ziehens 
mit  den  meinigen  kombiniere,  so  ergibt  sich,  daß  einerseits 
der  Schulunterricht  selbst  viele  Reproduktionen  veranlaßt; 
namentlich,  wenn  ich  weniger  bekannte  Reizworte  verwendete, 
antworteten  die  Kinder  mit  dem  erlernten  Schulwissen.  Das 
meiste  Material  liefern  wieder  der  Unterricht  in  der  Natur- 
kunde, in  der  Geschichte  und  die  Heimatkunde.  Die  nächst 
größere  Zahl  von  Reproduktionen  bestimmt  die  häusliche 
Umgebung  und  das  Familienleben.  Von  großer  Bedeutung 
ist  ferner  die  private  Lektüre  der  Kinder,  Indianergeschichten 
liefern  viele  Materialien  fUr  ihre  Vorstellungen.  Nach  Ziehen 
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haben  die  gefühlsbetonten  Yontellangen  besonderB  starke 
Reprodoktionstendenz  beim  Kinde.  Kicht  die  geläufigsten 
Assoziationen  sind  es,  die  bei  den  Beprodüktionsversnchen 
am  häufigsten  auftreten,  sondern  diejenigen,  welche  im  Leben 
des  Kindes  das  größte  Interesse  in  Anspruch  nehmen  und 
den  stärksten  Geftihlston  haben.  Daher  reagieren  die  Kinder 
oft  mit  Erinnerungen  an  die  Schulreise,  oder  aus  irgend 
welchen  auBerhalb  der  Schule  liegenden  interessanten  Erleb- 
nissen, ebendaher  erklärt  sich  der  EinfluB  der  Lektüre,  z.  B. 
auch  des  Robinson. 

Von  besonderer  Bedeutung  sind  nun  ftir  die  Deutung 
der  Reproduktionsversuche  auch  die  Zeitverhältnisse,  in 
denen  die  Reaktionen  des  Kindes  auf  ein  Reizwort  mit 
dem  Reproduktionswort  ablaufen.  Sie  erinnern  sich,  daß 
wir  stets  die  Zeit  zu  messen  suchen,  die  von  dem  Moment 
der  Darbietung  des  Reizwortes  bis  zum  ersten  Aussprechen 
des  Reproduktionswortes  verflieBt.  Diese  Zeit  messen  wir 
womöglich  auf  zehntausendstel  Sekunden  genau  (so  Winteler), 
oder  in  hundertstel  Sekunden  (so  Ziehen),  oder  bei  ungenaueren 
Versuchen  mit  der  Fttnftelsekundenuhr.  Man  kann  zunächst 
feststellen,  daß  im  allgemeinen  die  Reproduktionszeiten 
des  Kindes  immer  sehr  viel  größere  sind  als  beim 
Erwachsenen,  d.h.  bei  allen  Reprodaktionsformen  ohne 
Ausnahme  arbeitet  der  Geist  des  Kindes  sehr  viel  lang- 
samer als  der  des  Erwachsenen.  Dieser  Unterschied  ist 
so  erstaunlich,  daß  man  oft  vollständig  bei  den  Versuchen 
verzagen  möchte,  insbesondere,  wenn  man  dem  Kinde 
schwierigere  Aufgaben  bei  gebundenen  Reproduktionen 
stellt:  man  denkt,  die  Reproduktionen  nehmen  keinen  nor- 
malen Verlauf,  so  außerordentlich  langsam  gehen  sie  von 
statten.  Nach  einiger  Zeit  überzeugt  man  sich,  daß  diese 
langen  Reproduktionszeiten  für  den  kindlichen  Oeist  offenbar 
typisch  sind,  und  nur  dann,  wenn  es  sich  um  fest  eingelernte 

16* 


228  Siebente  Vorleeung. 

Yorstellangs-  oder  Wortverbindungen  handelt,  nähern  sich 
die  Zeiten  denen  des  Erwachsenen  an.  So  findet  man  z.  B., 
daß  fttr  den  erwachsenen  Menschen  eine  freie  Reproduktion 
auf  zugerufenes  Reizwort  im  Mittel  etwa  rund  400  Tausendstel- 
sekunden dauert,  wenn  die  Assoziation  eine  sehr  geläufige 
war,  und  etwa  1000  bis  1100  Tausendstelsekunden,  wenn  es 
sich  um  schwierigere  Reproduktionen  handelt.  Bei  Kindern 
dagegen  sind  Reproduktionszeiten  yon  5  bis  10  Sekunden  gar 
nichts  seltenes^).  Auch  die  einzelnenReproduktionsformen 
sind  dem  Kinde  nicht  in  gleicher  Weise  geläufig  und  es  läßt 
sich  danach  eine  Skala  der  Geläufigkeit  der  kind- 
lichen Reproduktionsformen  aufstellen.  Nach  Ziehen 
sind  die  kürzesten  die  bloßen  Wortassoziationen,  etwas  länger 
sind  die  Reproduktionen  aus  dem  gleichen  Sinnesgebiet 
Dann  folgen  die  partialisierenden  Assoziationen  (zum  Ganzen 
wird  ein  Teil  hinzugefügt),  dann  die  totalisierenden  (zum 
Teil  das  Ganze),  dann  die  rein  äußerlichen  Bertthrungsasso- 
ziationen  und  am  längsten  sind  fttr  die  Kinder  die  Beziehungs- 
assoziationen. Wir  sehen  also  z.  B.  daraus,  daß  die  reinen 
Wortveränderungen  die  kürzeste  Reproduktionszeit  gebrauchen, 
das  deutet  darauf  hin,  daß  sie  die  geringste  geistige  Leistung 
enthalten.  Hierauf  folgen  gleich  die  Sinnesreproduktionen, 
bei  denen  die  reagierende  Vorstellung  in  dem  gleichen  Sinnes- 
gebiet bleibt  wie  die  Bedeutung  des  Reizwortes.  Es  ist  femer 
wieder  leichter  fttr  das  Kind,  zu  einem  Ganzen  einen  Teil 
zu  suchen,  als  umgekehrt,  vom  Teile  zum  Ganzen  ttberzu- 
gehen^).  Wenn  ich  dem  Kinde  das  Wort  »Uhr«  zurufe,  und 
es  sagt  »Zifferblatt«,  so  ist  ihm  das  leichter,  als  wenn  es 


1]  Vollständige  Zahlenangaben  fttr  alle  Arten  von  Reaktionszeiten 
bei  Erwachsenen  in  Wnndts  Gnindzttgen  der  physiol.  Psychol.  5.  Aufl. 
in.  Bd.  5.  Abschnitt 

^  Ziehen  fand  in  einer  Versachsreihe  an  26  Schülern  ll,9o/o  tota- 
lisierende,  26,5  o/q  partialisierende  Reproduktionen. 
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zu  der  Vorstellang  eines  »Zifferblattes«  die  Gesamtvorstellimg 
»Uhr«  zu  ergänzen  hat.  Bezeichnend  ist  ferner^  daB  am 
längsten  dauern  die  Beziehungsassoziationen,  bei  welchen 
irgend  eine  abstrakte  Beziehung  die  Yermittelung  zvnschen 
Reizwort  und  reproduzierter  Vorstellung  ttbemimmt.  Diese 
sind  also  dem  Kinde  am  wenigsten  geläufig.  Relativ  selten 
sind  z.  B.  kausale  Reproduktionen,  bei  denen  die  Vorstellung 
des  ursächlichen  Zusammenhangs  zwischen  dem  Inhalt  des  Reiz- 
und  Reproduktionswortes  der  die  Reproduktion  yeranlassende 
Oedanke  ist.  Vor  dem  11.  Lebensjahre  kommen  sie  nach  Ziehen 
fast  nicht  yor,  und  wenn  sie  beim  11-  oder  12jährigen  Kinde 
auftreten,  haben  sie  immer  sehr  geringe  Oeschwindigkeit 
Nach  meinen  Versuchen  an  13-  und  14jährigen  Kindern  er- 
gab sich  erst  bei  den  Schttlem  der  letzten  Sekundarschul- 
klasse  (die  einen  höheren  Kursus  repräsentiert)  ein  stärkeres 
Zunehmen  von  Beziehungsreproduktionen.  Erst  die  reiferen 
Individuen  zeigen  also  in  der  Zeit  des  Schulabgangs  ein  leb- 
hafteres logisches  und  kausales  Denken,  und  dieses  knüpft  — 
nach  dem  Inhalt  der  Reproduktionen  zu  schlieBen,  besonders 
oft  an  den  naturkundlichen  und  physikalischen  Unterricht 
an.  Vei^leicht  man  die  elementaren  logischen  Operationen 
mit  einander,  um  ihre  Geläufigkeit  fttr  Kinder  festzustellen, 
so  ergibt  sich  aus  Wintelers  Untersuchungen  an  durchschnitt- 
lich zehnjährigen  Kindern  folgendes  bezeichnende  Bild^): 
1)  die  intelligenteren  Kinder  des  gleichen  Alters  zeigen  eine 
beträchtliche  Überlegenheit  im  logischen  Denken,  und 
speziell  ist  es  ihnen  leichter,  einen  übergeordneten  Begriff 
zu  suchen,  als  den  neben-  oder  untergeordneten;  die  intelli- 
genteren Kinder  desselben  Alters  arbeiten  mehr  mit  dem 
nächst  übergeordneten,  die  weniger  intelligenten  mit  dem  all- 
gemeineren Begrifft).    2]  Im  allgemeinen  ist  »von  den  drei 

1}  Zeitschr.  f.  ezperiment.  Pädagogik,  IL  S.  20  ff. 

^  Vgl.  dazu  die  Beobachtung  von  Ament,  daß  auch  in  der  kind- 
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Aufgaben,  einen  übergeordneten,  nebengeordneten  oder  unter- 
geordneten Begriff  zn  Bachen«,  die  erste  die  Bchwierigste, 
die  letzte  die  leichteste.  3)  »Das  Bewußtsein  des  Gegen- 
satzes« ist  schärfer  ansgebildet,  als  das  der  Übereinstimmnng 
(Äqnipollenz)  der  Begriffe.  Es  scheint  danach,  daß  das 
Arbeiten  mit  abstrakten  Gattungsbegriffen  von  höherer 
Stufe  der  Allgemeinheit  dem  Kinde  zuerst  den  Zugang  zur 
Welt  der  Abstraktionen  erschließt,  während  ihm  abstrakte 
Beziehungsbegriffe  und  speziellere  Gattungen  noch 
relativ  lange  unzugänglich  bleiben. 

Diese  Auffassung  findet  eine  Bestätigung  in  der  Beobach- 
tung Ziehens,  daß  »subsumierende«  Reproduktionen  dem 
Kinde  leichter  werden  als  »generalisiemde«  und  »partiali- 
sierende«  leichter  als  »totalisierende«.  Bei  der  subsumieren- 
den Reproduktion  wird  das  Reizwort  als  allgemeine  Wort- 
bedeutung aufgefaßt  und  zu  diesem  ein  spezieller  Begriff 
gesucht.  Die  generalisierende  Reproduktion  geht  den  umge- 
kehrten Weg.  Rufen  wir  dem  Kinde  zu  »Vogel«  und  es 
reproduziert  »Rabe«,  so  haben  wir  eine  subsumierende 
Reproduktion,  oder  rufen  wir  ihm  zu  »Wanduhr«  und  es 
reproduziert  »Uhr«,  so  haben  wir  in  dem  Übergang  zu  dem 
allgemeinen  Begriff  »Uhr«  eine  generalisierende  Reproduktion. 

Daß  bei  Kindern  partialisierende  Reproduktionen 
häufiger  sind  als  totalisierende,  ist  vielleicht  so  zu  erklären, 
daß  die  erstere  Reproduktionsform  der  leichteste  Weg  für 
den  Gedanken  ist.  Bei  der  partialisierenden  Reproduktion 
geben  wir  dem  Kinde  in  dem  Reizwort  die  Vorstellung 
des  Ganzen  und  damit  ist  schon  der  Teil  mitgegeben, 
weil  das  Kind  alle  Reizworte  als  konkrete  sinnfällige  Indi- 
vidaalvorstellungen  auffaßt;  dagegen   ist  mit  einem   »Teil« 

liehen  Sprache  die  allgemeineren  Gattungen  eher  auftreten  als  die 
spezielleren  Artbegriffe.  Ament,  Die  Entwicklung  der  Pflanzenkenntnis 
beim  Kinde  und  bei  Völkern.    Berlin  1901. 
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nicht  Bohon  das  Ganze  gegeben,  weil  ein  »Teil«  in  sehr 
yerBchiedenem  Sinne  zn  einem  Ganzen  ergänzt  werden  kann; 
ebenso  ist  bei  der  subsumierenden  Form  die  schwierigere 
allgemeine  Wortbedeutung  das  Gegebene,  die  leichtere 
konkret-individuale  wird  vom  Kinde  selbst  geliefert. 

Einen  Blick  möchte  ich  noch  werfen  auf  die  Entwick- 
lung der  zeitlichen  Verhältnisse  der  Reproduktion  des 
Kindes,  die  sich  beim  Messen  der  Reproduktionszeiten  findet. 
Zunächst  zeigt  sich,  daB  die  Reproduktionsgeschwindigkeit 
mit  jedem  Lebensjahr  beim  Kinde  wächst;  je  älter 
das  Kind,  desto  schneller  die  Reproduktion.  Andererseits 
ergibt  sich  selbst  bei  denjenigen  Reproduktionsformen,  die 
dem  Kinde  die  geläufigsten  sind,  eine  erheblich  größere 
Assoziationsgeschwindigkeit  Air  den  erwachsenen 
Menschen,  d.  h.  in  allen  Reproduktionsformen  arbeitet  der 
Geist  des  Kindes  beträchtlich  langsamer,  als  der  des  Er- 
wachsenen. Zu  beachten  ist  femer  noch,  daB  die  Indivi- 
dualvorstellungen  des  Kindes  längere  Zeit  gebrauchen,  wenn 
sie  niit  einem  räumlichen  und  zeitlichen  Index  auftreten,  als 
wenn  dieser  fehlt,  und  femer,  daß  (die  dem  Kinde  geläu- 
figeren) IndiTidualTorstellungen  nach  Ziehen  mehr  Zeit 
gebrauchen,  als  die  ihm  weniger  geläufigen  AUgemeinvor- 
stellungen.  Die  inhaltlich  reicheren  Vorstellungen  gebrauchen 
also  die  größeren  psychischen  Zeiten. 

Man  hat  nun  aus  diesen  Versuchen  eine  ganze  Anzahl 
pädagogischer  Folgerungen  abgeleitet,  ich  will  diese  aber 
nur  andeutend  behandeln.  Zunächst  hat  Ziehen  die  Forde- 
rung erhoben,  formale  Übungen  im  Reproduzieren  von 
Vorstellungen,  nach  Art  des  Reproduktionsexperiments,  in 
die  Schule  einzuführen.  Es  zeigt  sich  ja,  daß  Kinder  eine 
außerordentliche  Langsamkeit  im  Reproduzieren  besitzen  und 
viele  Kinder  an  großer  Reproduktionsarmut  leiden.  Die 
Vorstellungen,  mit  denen  das  Kind  arbeitet,  sind  einseitig, 
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ärmlich  an  Abwechslang,  und  sehr  häufig  sind  ihm  die  Vor- 
Btellangen,  die  es  besitzt,  nicht  recht  präsent;  selbst  intelli- 
gente Kinder  lassen  bei  Beproduktionsyersnchen  viele  Reak- 
tionen ans,  und  hilft  man  ihnen  nach,  so  bemerkt  man,  daß 
sie  ihr  geistiges  Material  nicht  prompt  zur  Verfttgnng  haben. 
Die  formale  Gewandtheit  im  Reproduzieren  kann  aber  un- 
zweifelhaft durch  Übung  im  Reproduzieren  wesentlich  ge- 
steigert werden,  wie  man  das  auch  im  Experiment  nicht  nur 
an  Kindern,  sondern  auch  an  Erwachsenen  fortwährend  be- 
obachten kann.  Das  ist  auch  wichtig  für  die  Behandlung 
des  Frageunterrichts.  Die  Reproduktionsversuche  sind 
gewissermaßen  abgekürzte  Frageversuche,  insbesondere  die 
gebundenen  Reproduktionen,  und  an  Stelle  des  zugerufenen 
Wortes  läßt  sich  natürlich  auch  geradezu  die  Frage  verwen- 
den. Hierbei  ist  es  wieder  beachtenswert,  daß  die  Repro- 
duktionen in  der  Regel  um  so  wertloser  sind,  je  kürzere 
Zeit  sie  in  Anspruch  nehmen.  Ich  habe  darüber  wiederholt 
KontroUversnche  gemacht  bei  Erwachsenen  und  Kindern,  in- 
dem ich  den  Versuchspersonen  einmal  aufgab  »so  schnell 
als  möglich«  zu  reagieren,  sodann  sie  aufforderte,  nicht 
eher  zu  antworten,  bis  sie  den  Sinn  des  Reizwortes  genau 
erfaßt  hätten.  Sobald  nun  diese  letztere  Instruktion  erteilt 
wird,  nehmen  die  Reproduktionen  an  geistigem  Gehalt  und  Wert 
bedeutend  zu,  d.  h.  die  künstliche  Verlangsamung  der  Repro- 
duktionszeit ergibt  in  der  Regel  eine  Steigerung  des  geistigen 
Wertes  der  Reproduktionen^).  Das  legt  die  pädagogische 
Erwägung  nahe,  daß  es  nicht  gut  ist,  von  dem  Kinde  allzu 
rasche  Antworten  zu  verlangen.  Die  rascheste  Antwort  stellt 
den  ersten  und  wertlosesten  Einfall  dar  und  Sie  wissen  ja 
aus  eigner  Erfahrung,  daß  Kinder  sich  oft  nicht  die  Zeit 

1)  Vgl.  Meumanni  Über  ABBOziationBexperimente  mit  BeeinfluBBung 
der  Reproduktionszeit.  Archiv  f  d.  geB.  Psychologie.  IX.  Heft  2/3. 
1907. 
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nehmen,  sich  den  Inhalt  einer  Frage  genau  genug  zu  ver- 
gegenwärtigen. 

Das  letzte  Ziel  der  Reproduktionsyersuehe ^)  ist  nun  dies, 
den  Vorstellungsverlauf  des  Kindes  im  Ganzen  in  seiner 
Eigenart  klar  zu  machen.  Der  Yorstellungsyerlauf  bildet 
aber  die  Grundlage  seiner  Erinnerungs-  und  Phantasie- 
tätigkeit.   Von  einer  vollständigen  Bekanntschaft  mit  diesen 


1)  Znr  Einteilung  der  Reproduktionen  nehme  ich  hier  nur  mit 
ein  paar  Bemerkungen  Stellung  (anf  Omnd  eigener,  in  Königsberg  an 
Studierenden  und  frUher  an  Kindern  und  Studierenden  ausgeführten 
Versuche).  Ein  Hauptunterschied  im  Verhalten  der  Versuchsperson 
liegt  zunächst  darin,  ob  die  Beproduktionstätigkeit  bei  dem  Reiz- 
worte stehen  bleibt  oder  sich  von  diesem  entfernt.  Im  ersten 
Falle  (der  für  manche  Individuen  gar  nicht  selten  ist)  erschöpft  sich 
die  Tätigkeit  darin,  den  Inhalt  des  Reizwortes  zum  Bewußtsein  zu 
bringen,  was  sich  oft  darin  bekundet,  daß  die  Versuchsperson  das 
Reizwort  selbst  wieder  ausspricht,  im  zweiten  geht  sie  Über -dessen 
Inhalt  hinaus  zu  einem  Vorstellungskreise,  der  etwas  Neues  enthält, 
das  subjektiv  als  nicht  mit  dem  Reizwort  selbst  gegeben  aufgefaßt 
wird.  Sodann  kann  die  Reproduktion  an  das  Wort  als  solches  an- 
knüpfen (Verbalaseoziationen,  grammatische  Veränderungen  desselben, 
Reime  usf.)  oder  an  seine  Bedeutung,  oder  es  schieben  sich  kurz 
nach  der  Applikation  des  Reizwortes  (oder  schon  vorher  und  während 
derselben)  andere  Vorstellungen  und  Wahrnehmungen  ein,  und  die 
Reproduktion  knüpft  gar  nicht  oder  nur  sekundär  an  das  Reizwort 
an.  Die  übrigen  Reproduktionsformen  hängen  teils  davon  ab,  ob  der 
Inhalt  des  Reizwortes  anschaulich,  anschaulich-individual,  oder  als  all- 
gemeine Wortbedeutung  aufgefaßt  wird  und  ob  von  diesem  dann  zu 
anschanlicher,  anschaulich -individualer  oder  allgemeiner  neuer  Vor- 
stellung übergegangen  wird;  femer  davon,  welcher  Art  die  Tätigkeit 
ist,  mit  der  dieser  Obergang  ausgeführt  wird;  sie  kann  sein:  stetige 
Weiterbildung  des  Reizwortinhaltes,  mehr  oder  weniger  springendes 
Weiterschreiten  zu  einem  von  diesem  verschiedenen  neuen  Inhalt,  be- 
ziehende und  urteilende  Gewinnung  eines  Reproduktionwortes,  wobei 
am  häufigsten  vorkommen  exemplifizierende  und  subsumierende  Re- 
produktionen; endlich  einfaches  Nachgeben  gegen  einen  früher  er- 
lernten sprachlichen  oder  inhaltlichen  Zusammenhang  (durch  reine  Be- 
rührungsassoziation).  Alle  anderen  Reproduktionsformen  lassen  sich 
unter  einen  dieser  Gesichtspunkte  bringen. 
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Seiten  seines  intellektuellen  Seelenlebens  sind  wir  leider  noeh 
weit  entfernt,  und  wir  besitzen  nur  einzelne  Anhaltspunkte 
dazu,  von  denen  hier  die  wichtigsten  erwähnt  werden  sollen. 
Was  zuerst  die  eigentliche  Erinnerung  des  Kindes  be- 
trifft, so  läßt  sich  für  diese  manches  aus  den  Versuchen  über 
Anschauung  und  Aussage  gewinnen.  (Vgl.  Vorlesung  13.)  Von 
dem  allgemeinen  Charakter  der  Erinnerung  des  Ejndes 
sei  erwähnt,  daß  sie  im  Vergleich  zu  der  des  Erwachsenen 
als  relativ  ungenau  und  untreu  erscheint  Hierbei  müssen 
wir  freilich  absehen  yon  mancherlei  komplizierenden  Mit- 
ursachen, die  in  einzelnen  Fällen  die  Erinnerung  des  Kin- 
des scheinbar  besser  arbeiten  lassen  als  die  des  Erwachsenen, 
wie  namentlich  die  größere  Beschränktheit  seines  Interessen- 
kreises. Sodann  zeigt  sich  die  kindliche  Erinnerung  als  in 
hohem  Grade  suggestibel,  das  Kind  htttet  seine  Erinnerungen 
nicht  vor  Verfälschungen  mit  Phantasiezutaten,  sondern  yer- 
mischt  Erinnertes  und  Eingebildetes  unter  dem  suggestiven 
Einfluß  der  Ereignisse  und  der  auf  seine  Aussage  einwirken- 
den Erwachsenen.  Innerhalb  der  ersten  Jahre  seiner  Ent- 
wicklung ist  femer  das  ganze  Material  seiner  Erinnerungen 
noch  von  wenig  dauerndem  Bestand.  Jüngere  Kinder  ver- 
gessen wiederholt  eingeprägte  Erlebnisse  wieder  total,  wenn 
sie  eine  Zeit  lang  nicht  wieder  aufgefrischt  werden.  Selbst 
zwei-  bis  dreijährige  Kinder  können  ihre  Eltern  völlig  ver- 
gessen, wenn  sie  einige  Zeit  von  ihnen  getrennt  waren.  Fünf- 
bis  siebenjährige  Kinder  (in  einzelnen  Fällen  sogar  neun-  bis 
zwölQ  ährige  Kinder]  verlieren  ihre  Muttersprache  vollständig, 
wenn  die  Eltern  auswandern  und  sie  in  eine  anderssprechende 
Umgebung  versetzt  werden.  Mir  sind  mehrere  derartige 
Beobachtungen  aus  bekannten  Familien  mitgeteilt  worden. 
Kinder,  die  in  den  erwähnten  Jahren  taub  werden,  verlieren 
manchmal  wieder  vollständig  die  Sprache  und  müssen  wie 
die  taubgeborenen  unterrichtet  werden. 
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Dieser  geringe  Bestand  der  kindlichen  Gedächtnisdisposi- 
tionen wird  aber  bald  durch  Übnng  des  Gedächtnisses  Über- 
wanden und  macht  dann  in  dem  Bereich  der  eigentlich  er- 
lernten Yorstellungs^  und  Wortkreise  sogar  einer  großen 
Zähigkeit  des  Gedächtnisses  Platz.    (Vgl.  S.  193  ff.) 

In  bezug  auf  das  Wiedererkennen  früher  erlebter 
Eindrücke  pflegen  wir  fttr  den  Erwachsenen  die  Regel  zu 
betonen,  daß  Wiedererkennen  leichter  ist  als  Reprodu- 
zieren. Genauer  betrachtet  will  diese  Regel  sagen,  daß  wir 
zahllose  Dinge  und  Ereignisse  mit  Sicherheit  wiedererkenneui 
wenn  wir  sie  wieder  sehen  oder  erleben,  yon  denen  wir  uns 
ohne  Unterstützung  durch  die  Wahrnehmung  in  keiner  Weise 
eine  frei  reproduzierte  Vorstellung  bilden  können.  Die 
tägliche  Erfahrung  liefert  dafür  beliebige  Beispiele.  Die 
Tapeten  der  Zimmer,  in  denen  wir  uns  täglich  aufhalten, 
die  Häuser  der  Straßen,  durch  die  wir  täglich  gehen,  die 
Kleidung  der  Personen  unseres  Umgangs,  Geräte  und  Werk« 
zeuge,  die  wir  oft  gebrauchen,  die  Buchstabenformen  (nament- 
lich die  großen  deutschen  Buchstaben),  die  wir  zahllose  Male 
anblicken,  die  Formen  der  uns  bekannten  Tiere  und  Pflanzen 
u.a.m.  erkennen  wir  zwar  sofort  wieder,  wenn  wir  sie  sehen, 
wir  vermögen  sie  aber,  oft  nur  unvollständig,  manchmal  gar 
nicht  frei  vorzustellen.  Man  lasse  eine  Anzahl  Menschen 
diese  Dinge  beschreiben  oder  zeichnen,  und  man  wird  sofort 
die  großen  Lücken  ihrer  Erinnerung  bemerken.  Man  hat 
mit  Unrecht  hierin  einen  Mangel  des  menschlichen  Gedächt- 
nisses gesehen  ^),  in  Wahrheit  liegt  darin  eine  höchst  zweck- 
mäßige Ökonomie  unseres  Geistes,  daß  wir  nur  das  frei  vor- 
stellen können,  was  wir  behalten  wollen,  während  sich  im 
übrigen  unsere  Erinnerungsdispositionen  auf  die  Erleichterung 
des   bloßen  Wieder erkennens   beschränken.     Wenn   wir 


^}  Vgl.  A.  Heim,  Sehen  und  Zeichnen.    Zürich  1885. 
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die  zahllosen  Einzelheiten  der  Wahrnehmnngsobjekte,  die  wir 
im  Laufe  unseres  Lebens  durch  unsere  Wahrnehmung  passieren 
lassen,  in  ebensovielen  gesondert  reproduzierbaren 
Vorstellungen  mit  uns  herum  schleppen  müßten,  so  wttrde 
der  Kampf  der  Vorstellungen  um  die  Enge  des  Bewußtseins 
und  die  Anzahl  der  möglichen  Reproduktionen,  zu  denen  wir 
Yon  jeder  einzelnen  Vorstellung  aus  übergehen  konnten,  so 
groß  werden,  daß  eine  Planmäßigkeit  und  Ordnung  in  unse- 
rem Vorstellen  auf  das  äußerste  erschwert  wttrde.  Allerdings 
kann  diese  Erscheinung  der  außerordentlichen  Differenz 
zwischen  Wiedererkennen  und  freier  Erinnerung  auch  ein  Mangel 
sein,  wenn  sie  solche  Vorstellungen  betrifft,  die  wir  um  der 
Zwecke  der  Praxis  und  des  Denkens  willen  behalten  müßten. 
Diese  Differenz  zwischen  freiem  Vorstellen  und  Wieder- 
erkennen ist  beim  Kinde  in  den  ersten  Lebensjahren  noch 
größer  als  beim  Erwachsenen,  ja  ich  glaube  auf  Grund 
sprachlicher  Untersuchungen  annehmen  zu  müssen,  daß  die 
Kinder  anfangs  nur  einen  äußerst  geringen  Vorrat  an  frei- 
reproduzierbaren Vorstellungen  besitzen,  während  sie  schon 
zahlreiche  Dinge  ihrer  Umgebung  mit  Sicherheit  wieder- 
erkennen. (Dasselbe  gilt  dauernd  yon  intelligenten  Tieren 
und  bekundet  sich  in  ihrem  Mangel  an  Handlungen,  die 
nicht  von  bestimmten  äußeren  Reizen  ausgehen.)  Daher 
kommt  es,  daß  die  Kinder  den  Erwachsenen  immer  wieder 
.nach  denselben  Dingen  fragen,  und  sie  sich  immer  wieder 
benennen  und  erklären  lassen.  Nur  ein  geringer  Teil  der 
Ausführungen  des  Erwachsenen  bleibt  anfangs  bei  ihnen 
haften  und  nur  ein  Teil  des  Wahmehmungsinhaltes  wird  wie- 
dererkannt und  als  das  Bekannte  identifiziert.  Ein  dreijähriges 
Kind  kann  die  Geduld  seines  Erziehers  auf  eine  harte  Probe 
stellen,  wenn  es  ein  neues  Bilderbuch  bekommen  hat.  Die 
Dinge  kommen  ihm  wegen  der  Schwäche  des  Behaltens  und 
Wiedererkennens   immer   wieder   relativ  neu  vor,  während 
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alles  das,  was  wir  genau  vorstellen  können,  seinen  Wahr- 
nehmnngsreiz  verliert  Das  Sehnlkind  nähert  sich  mit  seinem 
Verhältnis  von  Wiedererkennen  und  Reproduzieren  schon 
viel  mehr  dem  Erwachsenen  an,  doch  ist  auch  das  sech»^  und 
siebenjährige  Kind  im  Identifizieren  der  von  ihm  früher 
wahrgenommenen  Dinge  oft  noch  unsicher. 

Wann  das  Wiedererkennen  früher  wahrgenommener 
Dinge  beginnt,  ist  ziemlich  unsicher,  Preyer^),  Perez  u.  a. 
haben  darüber  eine  Anzahl  Beobachtungen  gemacht,  auf  die 
ich  Sie  verweisen  muB,  da  diese  Frage  nicht  zu  unserem 
Gegenstande  gehört.  Eine  eigentümliche,  nicht  leicht  zu 
erklärende  Erscheinung  ist  die,  daß  selbst  sehr  kleine 
Kinder  schematische  Zeichnungen  richtig  zu  deuten  ver- 
stehen, wie  schon  Sigismund  feststellte  3).  Bei  sechsjährigen 
Kindern  fand  ich,  daß  sie  selbst  solche  Schemata  von  Tieren 
und  Geräten  leicht  verstanden,  die  selten  erscheinende  Stel- 
lungen und  schwierige  perspektivische  Überschneidungen  dar- 
stellen. Vielleicht  hängt  das  damit  zusammen,  daß  die  ersten 
Anschauungsvorstellnngen  des  Kindes  sehr  unvollständig  sind. 
Die  Dinge  der  Wahrnehmung  werden  unvollständig  analysiert 
und  die  Erinnerungsvorstellungen  halten  nur  wenig  von  dem 
Analysierten  fest.  Die  schematische  Zeichnung  deutet  nun 
ebenfalls  nur  einige  Hauptteile  der  Erscheinung  an,  und  ent- 
spricht also  mehr  der  Vorstellung  des  Kindes  als  eine  Zeich- 
nung, die  eine  Fülle  von  Details  enthält,  durch  die  die  Auf- 
fassung des  Kindes  erschwert  werden  kann,  weil  viele  von 
diesen  ihm  nicht  genug  bekannt  sind.  Man  darf  aber  nicht 
glauben,  die  Vorstellungen  des  Kindes  seien  ebenfalls  solche 
skizzenartige  Schemata!  Das  kann  nicht  zutreffen,  weil  die 
Auswahl  der  in  dem  Schema  wiedergegebenen  Teile  und 


1)  Preyer,  Die  Seele  des  Kindes.  4.  Anfl.  S.  37  ff.    Dort  auch  die 
übrige  Literatur. 

>)  Sigismund,  Kind  und  Welt.  1897.  S.  127. 
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Merkmale  der  Dinge  eine  systematische  nnd  planmäßige  und 
im  Sinne  der  korrekten  Wiedergabe  des  Darzustellenden  voll- 
ständige ist,  während  das,  was  in  der  kindlichen  Erinnerung 
haften  bleibt,  anfangs  von  hundert  Zufälligkeiten  der  Wahr-- 
nehmung  und  Darbietung  abhängt  und  die  Vorstellung  infolge- 
dessen nichts  Yon  dem  systematischen  und  geordneten 
Charakter  eines  Schemas  haben  kann.  Ob  es  nun  päda- 
gogisch richtig  ist,  dem  Kinde  deshalb  auch  nur  schema- 
tische Zeichnungen  und  Spielsachen  in  die  Hand  zu  gebeui 
(wohl  gar  in  der  grobschematischen  Art  »modemer«  Aus- 
führung), das  bezweifle  ich  lebhaft!  Alles,  was  wir  dem  Kinde 
zu  erzieherischen  Zwecken  bieten,  soll  sich  niemals  aus- 
schließlich seiner  Wahmehmungs-  und  Auffassungstätigkeit 
und  seinen  technischen  Fertigkeiten  anpassen,  weil  es  ihm 
dann  keine  Gelegenheit  zum  Fortschritt  bietet,  sondern  das 
Kind  künstlich  auf  einer  bestimmten  Entwicklungsstufe  fest- 
gehalten wird.  Ebenso  wie  es  falsch  ist,  in  ausgedehntem 
Maße  mit  dem  Elinde  in  seiner  Sprache  zu  reden  (wie  Berthold 
Otto  wiU),  obgleich  ihm  diese  leichter  yerstäadlich  ist,  so 
sollten  wir  auch  in  allen  andern  Bildungsmitteln  einen  Kom- 
promiß schließen  zwischen  dem  Eingehen  auf  die  Schwäche 
des  Kindes  und  der  Darbietung  von  Materialien,  die  höhere 
Anforderungen  an  seine  Kräfte  stellen. 

Die  Phantasietätigkeit  zu  untersuchen,  ist  endlich 
noch  ein  besonders  wichtiger  Punkt  unsrer  Aufgabe  bei  der 
intellektuellen  Erforschung  des  Kindes.  Die  Phantasie  spielt 
im  Leben  der  Kinder  eine  außerordentlich  wichtige  Bolle, 
und  zwar  sowohl  eine  segensreiche  wie  eine  schädliche; 
sie  ist  (neben  der  Erinnerung)  die  erste  Tätigkeit,  mit  der 
sein  Bewußtsein  das  aufgenommene  Material  an  anschaulichen 
Vorstellungen  bearbeitet  und  zu  seinem  eigentlichen  geis- 
tigen Besitz  machte  weil  sie  gegebene  Vorstellnngs Ver- 
bindungen   löst   und    neue  Vorstellungskombinationen 
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bildet ;  sie  belebt  seine  Spiele,  sie  erfüllt  alle  Objekte  seiner 
Usigebang,  alle  Personen  und  ihi^e  Handlungen  mit  den  dem 
Kinde  eigenen, personifizierendennnd  »einftthlenden«  Prozessen; 
aber  sie  mischt  sich  auch  in  die  Treue  seiner  Erinnerungen 
und  in  die  Aussage  über  Erlebtes  ein,  und  wird  eine  ver- 
hängnisYolle  Quelle  seiner  Irrtümer  und  der  so  auffallenden 
»Kinderlttgent. 

Wir  yerstehen  in  der  allgemeinen  Psychologie  unter 
Phantasietätigkeit  speziell  dasjenige  Spiel  unserer  reprodu- 
zierten Vorstellungen,  welches  einerseits  nicht  dem  Zwecke 
der  Erinnerung  und  des  Wiedererkennens  von  Wahmehmungs- 
objekten  dient,  sondern  sich  von  der  Beziehung  auf  bestimmte 
firtthere  Wahrnehmungen  losgelöst  hat,  und  eben  dadurch  als 
eine  mehr  eigene,  spontane  Erregung  unserer  Vorstellungen 
erscheint,  welches  femer  nicht  den  Charakter  des  beziehen- 
den Denkens  besitzt.  Als  positive  Merkmale  der  Phantasie- 
tätigkeit können  wir  angeben,  daß  1.  uns  der  Vorstellungs-  und 
Denkinhalt  als  solcher  interessiert,  daß  uns  2.  der  Vorstel- 
lungsinhalt  Wirklichkeitscharakter  gewinnt  und  daß  die  Phan- 
tasietätigkeit 3.  mehr  oder  weniger  darauf  ausgeht,  gegebene 
Vorstellungs-  und  Denkverbindungen  zu  lösen  und  neue  kom- 
binatorisch aufzubauen.  Im  Unterschiede  hiervon  ist  beim 
Denken  im  engeren  Sinne  oder  Urteilen  nicht  der  Vor- 
stellungs^ oder  Denkinhalt  als  solcher  das,  worauf  unser  In- 
teresse geht,  vielmehr  dient  uns  dieser  beim  Denken  nur  als 
Anknüpfungspunkt  logischer  Beziehungen,  kritischer  Beur- 
teilungen und  Bewertungen,  und  wird  uns  Mittel  zu  diesen 
Zwecken.  Das  Charakteristische  der  Phantasietätigkeit  liegt 
aber  nicht  darin,  wie  man  wohl  gemeint  hat,  daß  sie  mit 
anschaulichen  Bildern  arbeite  und  in  dem  gänzlichen  Fehlen 
begrifflicher  Elemente  (Lay)/).     Denn  begriffliche  Elemente 

^)  Vgl.  Wnndts  berechtigte  Polemik  gegen  die  Anffassnng  der 
Phantasie  ala  rein  anschaulicher  Vorstellangstätigkeit  VOlkerpsycho- 
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fehlen  bei  unserm  Yorstellen  wie  beim  Wahrnehmen  nie- 
mals und  sie  können  gar  nicht  fehlen,  weil  fUr  den  er- 
wachsenen Mensehen  sein  gesamtes  Yorstelliingsmaterial  ein 
begrifflich  bearbeitetes  ist.  Wir  können  nur  in  diesem  be- 
grifflich bearbeiteten  Material  bald  mehr  auf  den  Vorstellungs- 
und  Denkinhalt  als  solchen,  bald  auf  die  an  ihn  anschlies- 
senden begrifflichen  Beziehungen  die  Aufmerksamkeit  richten 
und  damit  die  eine  oder  andere  Seite  desselben  zum  Ziel 
unserer  intellektuellen  Tätigkeit  machen;  im  ersten  Falle  sind 
wir  mit  der  Phantasie,  im  zweiten  Falle  beziehend  und  ur- 
teilend oder  im  engeren  Sinne  denkend  tätig.  Nur  so  ver- 
steht man  die  Rolle,  welche  die  Phantasie  in  der  wissen- 
schaftlichen Forschung  spielt,  und  zwar  auch  in  deren  rein 
abstrakten  Zweigen. 

^  Wir  unterscheiden  nun  eine  Anzahl  individueller  Ver- 
schiedenheiten in  der  Phantasiebegabung,  auf  Grund  deren 
man  wohl  von  Arten  der  Phantasietätigkeit  gesprochen  hat, 
sie  bilden  sämtlich  nur  relative  und  fließende  Unterschiede, 
die  zum  Teil  in  demselben  Individuum  als  verschieden  be- 
dingte und  verschieden  verlaufende  Phantasieprozesse  auf- 
treten können,  zum  Teil  nur  dadurch  Bedeutung  haben,  daß  sie 
sich  graduell  verschieden  bei  den  einzelnen  Menschen  aus- 
prägen. Die  Phantasietätigkeit  kann  nämlich  entweder  eine 
mehr  passive  und  relativ  planlose  sein.  Das  ist  sie,  wenn 
sich  der  Vorstellende  kein  bestimmtes  Ziel  setzt,  sondern 
sich  dem  relativ  ziellosen  » schweifenden  t  Spiel  seiner  Vor- 
stellungen ttberläßt,  oder  sie  ist  eine  »aktive«  und  plan- 
mäßige, wenn  sie  von  bestimmten  Zielvorstellungen  beherrscht 


logie:  n,l.  S.  8ff.  Dagegen  kann  ich  dem  negativen  Ergebnis  von 
Wnndt  in  der  Charakteristik  der  Phantasie  nicht  beistimmen.  Was 
Wandt  endlich  (S.  62)  als  Prinzipien  der  PhantasietStigkeit  angibt,  ist 
nicht  eine  Charakteristik  der  Phantasie,  sondern  eine  Angabe  gewisser 
FäUe  der  Apperzeption. 
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wird,  die  der  Vorstelleiide  mit  der  Aufmerksamkeit  fixiert 
mid  die  mm  die  Answahl  der  Reproduktionen  beherrsshen 
(vgl.  die  früheren  Ansfllhningen  über  die  Aufmerksamkeit, 
Seite  80).  Der  Künstler,  der  seine  anschaulichen  Phantasie- 
Yorrtellungen  in  den  Dienst  einer  bestimmten  Komposition 
oder  der  Verwirklichung  einer  künstlerischen  Idee  stellt, 
kombiniert  seine  Vorstellungen  ebenso  nach  »leitenden  Ideen« 
wie  der  wissenschaftliche  Forscher,  dem  ein  inhaltliches  Ziel 
seiner  Forschung  yorschwebt.  Wir  unterscheiden  femer:  die 
mehr  anschaulich  konkrete  oder  mehr  abstrakt  (un- 
anschaulich) arbeitende  Phantasie;  die  lebhafte  mit  klaren 
und  deutlichen  und  die  stumpfe  oder  matte  mit  undeutlichen 
Vorstellungen  arbeitende  Phantasie,  ferner  mit  Rücksicht  auf 
den  Grad  der  lösenden  und  kombinierenden  Tätigkeit:  die 
mehr  reproduzierende  und  die  mehr  kombinatorisch- 
produzierende Phantasie;  mit  Rücksicht  auf  die  Reichhaltig- 
keit des  ZuflieBens  der  Vorstellungen  die  reiche  oder  pro- 
duktive und  die  arme  oder  unproduktive  Phantasie.  An- 
dere Unterschiede  der  Phantasietätigkeit  ergeben  sich  durch  das 
Verhältnis  der  Phantasie  zu  anderen  psychischen  Prozessen. 
Keigt  ein  Individuum  dazu,  von  allem  anschaulichen  Inhalte  zu 
abstrakten  Inhalten  überzugehen,  so  hat  es  abstrahierende, 
im  umgekehrten  Falle  determinierende  Phantasie.  Durch 
das  Verhältnis  zur  Wahrnehmungstätigkeit  entstehen  die 
Unterschiede  der  die  Wahrnehmung  überwuchernden, 
subjektiven  Phantasie,  die  sich  in  dem  starken  Überwiegen 
apperzipierender  Vorstellungsmassen  über  die  Aufnahme  von 
Wahmehmungsinhalten  äuBert,  und  der  sich  dem  Perzep- 
tionsprozeB  streng  unterordnenden,  objektiven  Phan- 
tasie. In  dasselbe  überwuchernde  oder  sich  unterordnende 
Verhältnis  kann  die^Phantasie  zur  Erinnerung  treten, 
ebenso  aber  zum  Urteil,  indem  die  Phantasiegebilde  eines 
Individuxmis  sich  mit  kritischer  und  korrigierender  Beurteilung 
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kombinieren,  oder  sich  von  dieser  emanzipieren  können. 
Durch  die  ungünstige  Seite  dieser  zuletzt  genannten  drei 
Arten  des  Phantasieverhaltens  entsteht  die  phantastische 
und  unkritische,  durch  ihr  Gegenteil  die  nüchterne  und 
kritische  Phantasiebegabung.  Endlich  hat  man  noch  zwi* 
sehen  analytischer  und  synthetischer  Phantasie  unter-- 
schieden  (Schmidkunz),  doch  halte  ich  den  Unterschied  der 
mehr  analytischen  oder  synthetischen  Tätigkeit  der  Indivi- 
duen ftlr  einen  allgemeinen  Unterschied  der  Begabungs- 
richtung, der  sich  außer  in  der  Phantasie  auch  im  Beob- 
achten und  in  der  Gedächtnisarbeit  äußert  und  vielleicht 
auf  elementare  Eigenschaften  der  Aufmerksamkeit  zurück«« 
zuführen  ist.  Alle  diese  Unterschiede  sind,  wie  schon  be- 
merkt wurde,  relative  und  fließende,  sie  kOnnen  sich,  soweit 
sie  nicht  ausschließende  Gegensätze  bilden,  kombinieren,  und 
sie  alle  bilden  zugleich  einen  wichtigen  Bestandteil  der  Ge- 
samtbegabung eines  Individuums.  Die  anschaulich-reproduk- 
tive Phantasie  macht  den  Hauptbestandteil  der  reproduktiv- 
künstlerischen,  die  anschauliche -produzierende  und  reiche 
Phantasie  einen  Hauptteil  der  produktiv-künstlerischen  Be- 
gabung aus.  Die  abstrakt-reproduktive  Phantasie  bedingt 
die  Fähigkeit  zur  Wiedergabe  von  Erfahrungen  und  yon 
gegebenen  Yorstellungskreisen  in  individueller  Form,  die 
abstrakt-produzierende  und  reiche  Phantasie  macht  den  Kern 
der  wissenschaftlich-produktiven  Begabung  aus.  Die  Art  der 
Begabung  im  Bereich  der  Phantasie  prädisponiert  daher  das 
Kind  zu  einem  großen  Teil  ftir  seinen  zukünftigen  Beruf  (vgl. 
Vorlesung  10  über  weitere  Unterschiede  der  individuellen 
Begabung).  Werfen  wir  nun  die  Frage  auf,  was  die  Eigen- 
tümlichkeiten der  kindlichen  Phantasie  sind,  so  kOnnen 
wir  folgende  Merkmale  derselben  angeben,  die  wiederum  um 
so  ausgeprägter  vorhanden  sind,  um  je  jüngere  Kinder  es 
sich  handelt    Die  Phantasie  des  Kindes  arbeitet  mehr  passiv 
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und  planlos  schweifend  als  aktiv  und  planmäßig  (dies  hängt 
mit  den  oben  erwähnten  Eigenschaften  der  kindlichen  Auf- 
merksamkeit zusammen),  mehr  anschaulich  als  abstrakt  (be^ 
dingt  durch  die  Natur  seiner  Vorstellungen),  mehr  subjektiv, 
unkritisch  und  phantastisch  (die  Wahrnehmung,  Erinnerung 
und  das  Urteil  ttberwuchemd)  als  in  Unterordnung  unter  das 
kritische  Urteil,  und  hierdurch  scheint  dann  seine  Phantasie 
oft  besonders  lebhaft  und  produktiv  zu  sein;  diese  Produkt 
tivität  ist  aber  keineswegs  einem  Reichtum  an  Vorstellungen 
und  originellen  Kombinationen  zu  verdanken,  sondern  sie  ist 
wie  so  viele  scheinbare  Vorzüge  der  kindlichen  Begabung 
eine  Schwäche,  die  sich  aus  dem  Zurücktreten  aller  Hem* 
mungen  der  Phantasietätigkeit  erklärt,  insbesondere  aus  dem 
Mangel  an  Kritik,  Beurteilung  und  Bewertung  seiner  Phan- 
tasiegebilde und  Unterordnung  derselben  unter  Wahrnehmung 
und  Erinnerung.  Das  Kind  ist  mehr  phantastisch  als  phan- 
tasievoll begabt  (vgl.  die  Ausführungen  über  die  Sinneft- 
wahmehmung,  Vorlesung  4,  am  Schluß).  Die  Phantasietätig- 
keit des  Kindes  ist  daher  femer  eine  vorwiegend  reproduk- 
tive und  nachahmende,  seine  Belebungen  der  Außenwelt, 
die  Geschichten,  die  es  mit  Holzklötzen  und  Puppen  aufführt, 
sind  Wiederholungen  früherer  Erlebnisse,  namentlich  Wie- 
derholungen von  Handlungen  und  Situationen,  die  es  beim 
Erwachsenen  beobachtet  hat.  Noch  in  der  Schulzeit  führen 
die  Kinder  fast  ausschließlich  Geschichten  auf,  die  sie  erlebt, 
gesehen  oder  gelesen  haben  (sie  spielen  Schule,  die  Mädchen 
ftihren  den  Haushalt,  die  Küche,  die  Wäsche,  die  Knaben 
spielen  Soldaten-  und  Indianergeschichten).  Mit  Recht  hat 
daher  Wundt  bemerkt,  daß  die  große  und  naive  Bereit- 
schaft des  Elindes,  alle  Objekte  der  Umgebung  mit  einem 
Phantasieinhalt  zu  erfüllen,  ein  besonderes  Merkmal  kind- 
licher Phantasietätigkeit  ist  (Völkerpsychologie,  1, 1.  S.  66). 
Daher  kommt  es,  daß  Kinder  an  die  unscheinbarsten  Dinge 
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SO  viel  Phantasieinhalt  anknüpfen,  daß  sie  ihre  Spielsachen 
personifizieren,  beleben  nnd  mit  Vorliebe  in  eine  Welt  phan- 
tasieyoller  Geschichten  einreihen,  daß  ihre  Einftihlnngen  oft 
besonders  lebhaft  sind,  daß  sie  Personen  nnd  Dinge  ihrer 
Umgebung,  das  Hans  nnd  die  Landschaft,  ebenso  aber  auch 
die  ihrer  Erfahrung  entrückten  Dinge,  den  Himmel  und  die 
Hölle,  die  religiösen  und  sozialen  Vorstellungskreise  mit 
einem  naiven  Phantasieinhalt  erftlllen.  Die  genauere  Analyse 
dieses  Phantasieinhaltes  hat  gezeigt,  daß  er  hinsichtlich  seiner 
Mannigfaltigkeit  und  der  Vollständigkeit  der  Vorstellungen 
sehr  ärmlich  ist,  und  mit  lauter  Analogien  aus  dem  engen 
Kreise  seiner  Erfahrungen  arbeitet.  Diese  Analogien  werden 
in  einer  durch  keine  kritische  Urteilsfähigkeit  gehemmten 
Form  in  freigebigster  Weise  verwendet,  um  die  Lücken  der 
Wahrnehmung,  der  Erinnerung,  der  Erfahrungen  zu  füllen. 
Wir  sehen  das  besonders  deutlieh  aus  den  religiösen  Vorstel- 
lungen der  Kinder.  Stanley  Hall  und  ebenso  Engelsperger  und 
Ziegler  fanden,  daß  die  sechs-  und  siebeigährigen  Kinder  mit 
der  größten  Naivität  ihre  religiösen  Vorstellungen  nach  ihrem 
Erfahrungskreise  aufbauen;  der  Hinmiel  ist  z.  B.  eine  lange 
Reihe  großer  Zinmier,  in  denen  Gott  »umeinander«  wandelt, 
die  Kinder  werden  nach  dem  Tode  an  Stricken  hinaufgezogen, 
oder  sie  kraxeln  auf  hohe  Berge,  um  in  den  Himmel  zu  ge- 
langen usf.^]. 

Obgleich  nun  die  Phantasie  des  Kindes  nicht  aktiv  ist 
in  dem  Sinne  jener  höheren  geistigen  Aktivität,  die  wir 
beim  Künstler  und  Gelehrten  als  (produktives)  planmäßiges 
Verfolgen  bestimmter  Ziele  und  künstlerischer  Ideen  kennen, 
besitzt  es  doch  einen  starken  spontanen,  nie  rastenden 
Trieb,  seine  Phantasie  zu  betätigen.    Des  Kindes  Phan- 
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1)  Vgl.  Stanley  Halli  Ausgewählte  Beiträge  usw.,  deutsch  von  J. 
Stimpfl.  1902.  S.  96ff. 
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tasie  hat  jene  niedere  AktiTität,  die  wir  als  (reproduktiven) 
Tätigkeitsdrang  bezeichnen  können.  Das  zeigt  sieh  in 
dem  Spiel  nnd  in  der  bildenden  nnd  darstellenden  Tätigkeit, 
mit  der  manche  Kinder  alle  ihre  freie  Zeit  ansfbllen.  Hier- 
bei verrät  ihre  Phantasie  stets  ihren  einfühlenden  Charakter 
nnd  zeigt  sich  zugleich  als  gestaltende  nnd  bildende 
»belebendet  Tätigkeit  Beide,  der  Einflihlungs-  und  Darstel- 
Inngstrieb,  hängen  wieder  aufs  innigste  zusammen.  Das 
selbsttätige  Bilden  von  Phantasiegestalten,  das  »Aufftahrent 
von  Geschichten  mit  Bauklötzchen  und  Puppen,  mit  Sand- 
haufen und  selbstgebauten  Festungen  und  Wohnungen,  das 
mimische  Aufführen  von  Szenen  ist  zugleich  die  lebhafteste 
Betätigung  der  Einfühlung  der  eigenen  Person  und  ihres 
Innenlebens  in  die  Dinge  und  des  bildnerischen  und  ge- 
staltenden Triebes. 

Dabei  bleibt  —  nach  meinen  Beobachtungen  —  die  Phan- 
tasie des  Kindes  im  Spiel  und  in  der  bildenden  und  gestal- 
tenden Kunsttätigkeit  nicht  auf  der  rein  nachahmenden  und 
reproduktiven  Stufe  stehen,  sie  geht  eben  durch  den  Reiz 
der  belebenden  und  gestaltenden  Tätigkeit  selbst  immer 
mehr  zur  Erfindung  neuer  Situationen,  Gestalten,  Formen 
über.  Die  Nachahmung  der  Erwachsenen  und  der  eigenen 
früheren  Erlebnisse  im  Spiel  bildet  den  Antrieb,  den  Aus- 
gangspunkt des  Spiels  und  der  formenden  und  gestalten- 
ten  Tätigkeit,  aber  in  diesen  Tätigkeiten  vollzieht  sich  zu- 
gleich der  Übergang  des  Kindes  zur  Selbsttätigkeit,  zum 
Finden  und  Erfinden,  zur  Betätigung  der  ersten  Anfänge 
einer  produktiven  Phantasie.  Daher  kann  ich  Wundt 
nicht  beistimmen,  wenn  er  behauptet,  daB  das  Kind  »so  gut 
wie  gar  keine  kombinierende  Phantasie«  besitzt  (a.  a.  0. 
S.  61),  er  übersieht  dabei  die  hohe  erziehliche  Bedeutung 
der  einfbhlend-bildenden  und  darstellenden  Phantasiebetäti- 
gung, die  darin  liegt,  daß  sie  zugleich  die  Loslösung  des 
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kindlichen  Geistes  yon  der  nachahmend-reprodnktiven  Phan- 
tasietätigkeit  einleitet. 

Denn  jedes  Formen,  Bilden  und  (Gestalten  enthält  not- 
wendig individuelle  und  produktive  Momente,  und  die  er- 
findende Tätigkeit  läßt  sich  im  kindlichen  Spiel  wie  in  den 
ersten  Darstellungsversuchen  leicht  nachweisen,  wenn  sie 
auch  gegen  die  Nachahmung  anfangs  sehr  zurücktritt. 

Hierin  liegt  die  auBerordentliche  pädagogische  Be- 
deutung, die  des  Kindes  Phantasietätigkeit  hat  Sie 
bildet  das  (Gebiet  und  die  Art  der  intellektuellen  Betätigung, 
in  der  seine  geistige  Selbständigkeit,  die  Freude  am 
Entdecken,  Selbstfinden  und  Erfinden  zuerst  geweckt 
werden  kann,  weil  sie  ihm  leichter  zugänglich  ist  als  Be- 
obachtung als  solche  und  Reflexion;  auch  die  Beobachtung 
gelingt  daher  am  leichtesten,  wo  sie  in  den  Dienst  der  ge- 
staltenden und  einfühlenden  Phantasietätigkeit  des  Kindes 
tritt. 

Daraus  geht  hervor,  daß  die  formale  Bildung  einer 
selbsttätigen  Phantasie  den  pädagogischen  Anhaltspunkt  zur 
Weckung  der  geistigen  Selbständigkeit  des  Kindes  über- 
haupt bieten  muß.  Die  Art,  wie  die  Phantasie  gebildet  wird, 
entspricht  nur  dann  dem  Charakter  der  kindlichen  Phan- 
tasie und  hat  nur  dann  pädagogischen  Wert,  wenn  sie 
nicht  ein  passives  Aufnehmen  von  »dargebotenent  Märchen 
und  Kobinsonaden  ist,  sondern  in  der  Form  des  einfühlen- 
den Oestaltens  und  Selbstfindens  vorgeht.  (Vortreffliche 
Beispiele  für  ein  bestimmtes  Stoffgebiet  finden  sich  in  einer 
Abhandlung  von  Lehmensick  ^).)  Es  sei  deshalb  nochmals 
darauf  hingewiesen,  daß  uns  hierbei  das  pädagogische  Ex- 
periment noch  einen  anderen  Dienst  leistet  als  den,  die  Be- 
gründung der  Pädagogik  und  den  Vergleich  bestehender 
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1)  J.  F.  Lehmensick,  Das  Prinzip  des  Selbstfindens  usw.    Beins 
Pädagogische  Stadien.  N.  F.  XXI,  3.  1900. 
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Methoden  herbeiznftlhren,  es  läfit  uns  anch  nene  pädago- 
gische Methoden  finden,  indem  die  vorher  erwähnten  experi- 
mentellen Wege  znr  Erforschung  der  Phantasie  ebenso 
viele  Winke  zn  ihrer  Bildnng  geben.  Alle  diese  Methoden 
gehen  aber  daranf  aas,  die  Selbsttätigkeit  der  kindlichen 
Phantasie  zn  wecken  nnd  ihren  spontanen  nnd  aktiven 
kombinatorischen  Charakter  zn  entwickeln.  Es  ist  ein 
oft  beklagter  Mangel  des  heutigen  Unterrichts,  daS  er  viel 
zu  passiven  Charakter  trägt,  das  Kind  veriUllt  sich  zn  ein- 
seitig anfnehmend  nnd  zn  wenig  selbsttätig  aneignend,  das 
wirkt  auf  die  ganze  Geistesbildung  unserer  Nation  zurück, 
in  der  sich  weit  mehr  rezeptiver  als  selbständig  gestaltender 
BUdungstrieb  Snfiert.  Nun  wissen  wir  aus  der  Erfahrung 
des  täglichen  Lebens,  wie  viel  besser  selbst  gefundener, 
innerlich  nacherlebter  Bildungsstoff  im  Gedächtnis  haftet  und 
wie  viel  freier  das  Individuum  llber  ihn  verftlgt.  Diese 
Aktivität  der  Aneignung  wird  aber  nicht,  wie  man  wohl  ge- 
meint hat,  durch  die  Zauberkraft  motorischer  Prozesse  (durch 
den  cMuskelsinn«)  gebildet,  sondern  durch  die  höhere  Art 
geistiger  Aktivität,  bei  der  das  Kind  mit  Phantasie  und 
Reflexion  selbst  gestaltet  und  findet,  wobei  die  »Beweg- 
ungen« nur  als  der  Diener  seiner  geistigen  Selbständig- 
keit Bedeutung  haben. 

J.  Moses  hat  darauf  aufmerksam  gemacht  i),  daB  die  Kinder 
—  aus  Mangel  an  Unterordnung  ihrer  Phantasietätigkeit  unter 
das  kritische  Urteil  --  sich  auch  offen  llber  ihr  Phantasie- 
leben äußern  (worin  sie  eine  merkwilrdige  Analogie  mit 
manchen  Geistesgestörten  z.  B.  den  Paranoikem  zeigen). 
Ihre  Phantasiewelt  hat  ftlr  sie  noch  nicht  den  intimen  und 
geheimen  Charakter,  mit  dem  der  Erwachsene  die  Abirrungen 

1)  Julius  MoBBS,  Vom  Seelenbinnenleben  der  Kinder»  Pftdagog. 
Magazin.  Heft  106.  1898. 
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seiner  Phantasie  vor  den  Mitmenschen  nmgibt,  die  Seele 
des  Kindes  ist  gewissermafien  noch  nackt,  der  Knabe  spricht 
es  anSy  dafi  er  jetzt  die  Rolle  des  Königs  oder  Indianers 
spielt;  doch  habe  ich  anch  bei  kleinen  Kindern  beobachtet, 
dafi  sie  schamhaft  erröteten,  wenn  Erwachsene  etwas  kritisch 
auf  die  phantastische  Bolle  eingingen,  in  die  sie  sich  ein- 
gelebt hatten. 

In  diesem  Punkte  spielt  nnn  die  Phantasie  des  Kindes 
anch  ihre  verhängnisvolle  Bolle;  indem  sie  sich  der  Wahr- 
nehmung, Erinnerung  und  dem  Urteil  überordnet,  wird  sie  der 
Ausgangspunkt  der  ungenauen  Beobachtung,  der  unkritischen 
Assimilation  von  Erwartungsvorstellungen  und  der  unkorrekten 
Aussage  und  Erinnerung  des  Kindes,  und  gibt  damit  Anlaß 
zu  den  oft  llberraschenden  KinderlOgen.  Ich  kannte  ein 
vierjähriges  Mädchen,  dafi  mit  der  gröfiten  Ungeniertheit  alle 
Erlebnisse  seines  älteren  sechsjährigen  Bruders  auch  von  sich 
aussagte,  obwohl  es  musterhaft  erzogen  worden  war  und  von 
dem  Bruder  beständig  korrigiert  wurde.  Phantasie  und  Er- 
innerung gingen  ihm  unkritisch  beständig  ineinander  tlber. 
Bei  vielen  Kindern  ist  das  Bewußtsein  der  Verpflichtung, 
der  Notwendigkeit  Phantasiezutaten  und  Erinnerungen  in  der 
Berichterstattung  zu  scheiden  noch  gar  nicht  geweckt  i),  dazu 
kommt  als  weitere  Mitursache  des  kindlichen  »Lllgens«  die 
grofie  Suggestibilität  der  Kinder  sowohl  gegentlber  Situationen, 
wie  gegenüber  anderen  Menschen.  Das  Kind  spricht  ganz 
naiv,  so  vrie  es  dem  Erwachsenen  zu  gefallen  oder  seinen 
Absichten  zu  entsprechen,  oder  sich  einer  Situation  anzu- 

1)  Für  die  große  Literatur  der  Einderlüge  verweise  ich  auf  die 
späteren  Zitate  über  Aussage  des  Kindes  und  auf  die  Abhandlungen 
in  der  Zeitschr.  f.  pädag.  Psychologie,  Pathologie  usw.  von  Kemsies 
und  Hirschlaff,  1906  u.  1906.  Zusammenfassendes  Referat  von  Poppel- 
reuter in  der  Zeitschr.  für  experimentelle  Pädagogik,  von  mir  heraus- 
gegeben. Bd.  V.  1907;  vgl.  femer  Stanley  Hall,  Das  Lügen  der  Kinder, 
Augewählte  Beiträge  usw.  S.  118  ff. 
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passen  glanbt  Bisweilen  ist  die  Kinderlllge  anch  nichts  als 
das  Ergebnis  einer  Lianne  des  Angenblicks, 

Die  Erfahmng,  dafi  ein  Kind  drastisch  lllgt,  das  wir  im 
übrigen  als  ein  Kind  von  gnten  Eigenschaften  kennen,  kann 
einen  ganz  konsternierenden  Eindruck  machen  nnd  manche 
Erzieher  greifen  in  solchen  Fällen  zn  harten  Strafen.  Die 
Strafe  mag  ihr  Recht  haben,  weil  das  Kind  frtlh  begreifen 
maß,  daB  es  sich  bei  Unwahrheiten  nm  eine  sehr  ernste  Sache 
handelt,  nnter  dem  Gesichtspunkt  der  sittlichen  Einsicht 
nnd  des  sittlichen  Könnens  des  Kindes  erscheint  sie  in 
diesem  Falle  als  ungerecht  Wenigstens  ebenso  wichtig  ist 
deshalb  eine  immer  wiederholte  Belehrung  und  Übung  der 
Kinder  ihre  Phantasie  in  Zucht  zu  nehmen,  und  bei  der 
Aussage  des  Kindes  die  Absicht  der  getreuen  Bericht- 
erstattung zu  wecken,  die  Aufmerksamkeit  so  zu  diszipli- 
nieren, dafi  sie  dabei  sich  auf  die  Erlebnisse  richtet  und  von 
dem  suggestiven  Eindruck  der  Personen,  denen  es  nach  Gefallen 
berichten  möchte,  sich  los  macht.  Wir  sehen  zugleich,  dafi 
kein  sofortiger  Erfolg  einer  solchen  Belehrung  zu  erwarten  ist, 
dazu  wirken  zu  viele  Ursachen  bei  der  KinderlOge  mit,  die 
in  der  natürlichen  Schwäche  des  Kindes  begründet  sind:  das 
Verhältnis  der  Phantasietätigkeit  zum  Urteil,  der  Mangel  an 
Hemmungsenergie  und  die  Schwäche  der  Richtung  der  Auf- 
merksamkeit auf  das,  worauf  es  beim  Bericht  ankommt,  die 
groBe  Suggestibilität  und  endlich  auch  die  Gedächtnis- 
schwäche als  solche  (vgl.  auch  die  Entwicklung  des  sittlichen 
Bewußtseins  der  Kinder  am  Schluß  dieser  Vorlesung). 

Die  Erziehung  der  Phantasie  des  Kindes  hat  dabei 
ebenso  in  positivem  wie  in  negativem  Sinne  zu  wirken.  Im 
positiven  Sinne  bedarf  sie  vor  allem  der  Grundlegung  durch 
genaue  analysierende  objektive  Wahrnehmung  und  Anschau- 
ung. Diese  bildet  die  Basis  vollständiger  und  adäquater  an- 
schaulicher Vorstellungen  als  des  eigentlichen  Materials  der 
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Phantaflietätigkeit  Femer  der  formalen  Schnlniig  der  Leich- 
tigkeit, Sehnelligkeit,  Mannigfaltigkeit  und  Bereitschaft  der 
Beprodoktionen  nnd  ihrer  Formen  (Ziehen).  In  negativer 
Hinsicht  bedarf  sie  der  Diszipliniemng  durch  Anfmerksam- 
keit  nnd  Urteil ,  der  Anleitung  zu  strenger  Unterordnung 
unter  Wahrnehmung  und  Erinnerung  bei  der  Beobachtung 
und  Aussage.  Auch  in  diesem  Punkte  halte  ich  die  for- 
male Schulung  der  Phantasietätigkeit  in  dem  erwähnten 
positiven  und  negativen  Sinne  für  wichtiger  als  ihre  An- 
ftaUung  mit  Materialien  aus  Märchen  und  Erzählungen,  denn 
diese  sind  zunächst  ein  unverarbeiteter,  dem  Kinde  relativ 
fremder  Besitz  an  Vorstellungskreisen,  die  es  in  seinem  Leben 
nicht  recht  zu  verwerten  weiB. 

Man  kann  endlich  noch  mit  Rücksicht  auf  die  Gegen- 
stände oder  Bichtuugen  die  Phantasietätigkeiten  einteilen; 
solche  Einteilungen  folgen  aber  nicht  aus  dem  Wesen  der 
Phantasie  waä  nnd  diiier  vim  objektiv«!  Gesichtspunkten 
aus  zu  entwerfen.  Am  besten  unterscheiden  wir  einerseits 
die  Richtung  der  Phantasietätigkeit  auf  das  intellektuelle 
•  Gebiet,  andrerseits  ihre  Richtung  auf  das  Gebiet  der  Werte. 
Unter  dem  ersten  Gesichtspunkt  ergibt  sich  wieder  die  vor^ 
^  wiegende  Richtung  der  Phantasie  auf  LOsung  und  Kombi- 
nation rein  sinnlich  anschaulicher  Elemente,  die  Welt 
der  Farben,  Formen,  Klänge,  Rhythmen,  und  die  sprachliche 
Wiedergabe  anschaulicher  Vorstellungen,  die  den  Grundbe- 
standteil der  künstlerischen  Tätigkeit  ausmacht;  sodann  ihre 
Richtung  auf  LOsung  und  Kombination  abstrakter  Gedanken- 
reihen, die  die  Tätigkeit  des  Forschers  erftlllt  Innerhalb 
der  Wertgebiete  kann  die  Phantasie  sich  richten  auf  die 
praktischen,  ethischen,  ästhetischen,  religiösen  Werte,  und  so 
als  praktische,  ethische,  ästhetische,  religiöse  Phantasie  unter- 
schieden werden. 

Wir  besitzen  endlich  eine  Anzahl  brauchbarer  Methoden 
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znr  Untersnchnng  der  PhantaBie,  die  aber  noch  wenig 
auf  das  Kind  Anwendung  gefunden  haben.  Brauchbar  ist 
die  oben  beschriebene  ReproduktionsmethodC)  namentlich 
wenn  wir  dabei  solche  »Aufgaben«  stellen,  die  die  lösende 
oder  kombinierende  Arbeit  der  Phantasie  in  Anspruch  neh- 
men. Sodann  eignen  sich  die  Untersuchungen  der  Aussage 
des  Kindes  (vgl.  Vorlesung  13)  zur  Kontrolle  des  Verhältnisses 
von  Phantasie,  Wahrnehmung,  Erinnerung  und  Urteil.  Femer 
ist  jede  wirkliche  Kombinationsmethode  verwendbar,  so 
die  Ebbinghaus'sche  in  der  von  mir  eingefbhrten  Variierung 
(vgl.  Vorlesung  9),  femer  f&r  jüngere  Kinder  das  Verfahren 
von  Heilbronner,  der  stufenweise  SMinandergereihte,  all- 
mählig  an  Vollständigkeit  zunehmende  schemiiiflohe  Zeich- 
nungen interpretieren  läfit^),  endlich  jede  Methode,  die  daa 
Kind  zum  freien  Kombinieren  eines  zusammenhängen- 
den Gedanken-  oder  Vorstellungskreises  aus  weni- 
gen gegebenen  Elementen  veranlaBt.  So  gab  Masseion >) 
den  Versuchspersonen  drei  Worte  und  liefi  sie  aus  diesen 
einen  Satz  bilden ;  ich  selbst  habe  aus  einer  gröfieren  An- 
zahl von  Stichworten  eine*  Geschichte  bilden  lassen.  Sehr 
klar  zeigt  sich  auch  die  individuelle  Phantasiebegabung, 
wenn  man  den  Kindern  den  Anfang  oder  einen  relativ 
abgeschlossenen  Teil  einer  Geschichte  erzählt  und  sie 
das  übrige  selbst  finden  läBt  (Lehmensick)').  Auch  die 
Auffordemng,  aus  Bauklötzen,  Stäbchen,  ausgeschnittenen 
Figuren,    ebenso   mit  Auswendigzeichnen    oder  Modellieren 

1)  Karl  Heilbronner,  Zar  klinisch-psychologiBchen  üntersnehnngs- 
techmk.  Monatsschrift  für  Psychiatrie  nnd  Neurologie,  von  Wemicke 
n.  Ziehen,  XVn,  Heft  2.  S.  116  ff. 

^  Ben6  Masseion,  La  m^lancholie.  Paris  1906.  (Vgl.  Ebbinghans, 
Über  eine  neue  Methode  zur  Prüfung  geist.  Fähigkeiten  nsw.  Zeitschr. 
f.  Psych,  d.  S.  Xm.  1897.  Elsenhans,  A.  Mayer,  ich  selbst  nnd  Win- 
teler  modifizierten  diese  Methode,  wie  in  Vorlesung  9  angegeben  ist) 

>)  J.  F.  Lehmensick,  a.  a.  0.  S.  6  ff. 
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irgend  etwas  zu  »bilden«  prüft  die  Eombinationsgabe  des 
Kindes.  Grunewald  liefi  eine  Anzahl  Kinder  im  AnschloB 
an  Erzählungen  ans  dem  Liesebnch  ähnliche  Geschichten  nach- 
bilden oder  frei  erfinden  ^).  Vaschide  analysierte  nach  ver- 
schiedenen Methoden  die  Phantasie  seiner  Versuchspersonen. 
Diese  beiden  Autoren  stellten  Phantasietypen  auf,  die 
aber  nichts  wesentlich  Neues  enthalten;  aus  Grunewalds 
Untersuchungen  ist  nur  interessant,  daß  diese  Typen  schon 
bei  Kindern  vorkommen  (Grunewald  unterschied  die  kom- 
binierende, determinierende,  abstrahierende,  von  Anlage  und 
Umgebung  abhängige  Phantasie,  Vaschide  die  Imagination 
r^active  par  Imitation  und  die  cr^tion  spontanee).  Alle 
diese  Experimente  sind  zugleich  (wie  Oberhaupt  viele  Kinder- 
versuche) geeignet,  bei  wiederholter  Ausführung  als  formale 
Bildungsmittel  der  Phantasietätigkeit  verwendet  zu 
werden. 

Es  liegt  nahe  aus  vielen  der  bisher  erwähnten  Versuche 
und  Beobachtungen  auch  ROckschltlsse  auf  das  Denken  des 
Kindes  im  engeren  Sinne  zu  ziehen.  Unter  dem  Denken 
verstehe  ich  die  beziehende  Tätigkeit,  bei  welcher  die 
Aufsuchung  von  logischen  Beziehungen  unter  den  BewuBt- 
seinsinhalten  als  der  eigentliche  Zweck  der  intellektuellen 
Tätigkeit  den  Verlauf  derselben  beherrscht.  Zu  ihrem  Ob- 
jekt kann  diese  beziehende  Tätigkeit  sowohl  anschauliche 
Vorstellungsinhalte,  als  durch  wissenschaftliche  Definition 
diskursiv  entwickelte  abstrakte  Wortbedeutungen  oder  Begriffs- 
inhalte und  deren  Beziehungen  zueinander  haben.  Wenn  wir 
solche  Beziehungen  zvrischen  einzelnen  Vorstellungen  oder 
Begriffen  herstellen  (mit  dem  Bewußtsein  ihrer  Gültigkeit),  so 
sind  wir  urteilend,  wenn  wir  sie  zwischen  Urteilen  herstellen, 
so  sind  wir  folgernd  oder  schließend  tätig.    Zu  beachten  ist 


^)  Grünewald,  Versuch  einer  Prttfdng  der  kindlichen  Phantasie- 
tätigkeit.   Padag.-psychol.  Stadien,  1900.  S.  LI  ff. 
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dabei,  wie  ich  schon  früher  betonte,  daB  beim  Denken  (des 
Erwachsenen)  normalerweise  die  Worte  im  Bewußtsein  domi- 
nieren; sie  vertreten  oder  repräsentieren  dabei  den  Be- 
dentongsinhalt  der  Worte,  als  anschauliche  Zeichen  oder 
Symbole  desselben.  Die  Anschaulichkeit  dieser  Zeichen 
erleichtert  uns  zugleich  die  Vergegenwärtigung  des  abstrakten 
Bedeutungsinhalts.  Mit  Blicksicht  darauf  können  wir  das 
Denken  auch  definieren  als  eine  beziehende  Tätigkeit,  die 
mit  den  Worten  als  anschaulichen  Zeichen  oder  Symbolen 
für  einen  abstrakten,  unanschaulichen  Denkinhalt  arbeitet 

Ich  brauche  Sie  wohl  kaum  daran  zu  erinnern,  daB  wir 
dagegen  das  Denken  nicht  in  der  Form  von  »AUgemeinvor- 
Stellungen«  ausfahren,  in  denen  wir  die  »gemeinsamen  Merk- 
male« einer  Gruppe  von  Objekten  »vorstellen«.  Seit  der 
Kritik,  die  der  englische  Philosoph  Berkeley  an  dieser  An- 
nahme ausgellbt  hat,  wissen  wir,  dafi  eine  innere  Vergegen- 
wärtigung solcher  »gemeinsamer  Merkmale«  in  der  Form 
einer  Vorstellung  nicht  möglich  ist.  Was  wir  an  Vorstel- 
lungsinhalt  bei  den  Wortvorstellungen  während  des  Denkens 
(oder  bei  den  Worten  während  des  denkenden  Sprechens) 
innerlich  gegenwärtig  haben,  sind  nur  flüchtig  anklingende 
Beste  von  Einzelvorstellungen,  die  neben  und  aufier  den 
Worten  auch  ihrerseits  die  Bepräsentation  des  durch  das 
Wort  bezeichneten  Kreises  von  Objekten  übernehmen. 

Die  Funktionen  des  Denkens  sind  beim  Kinde  noch  wenig 
untersucht  worden;  und  doch  besitzen  wir  auch  fttr  die  Pro- 
bleme des  Denkens  brauchbare  experimentelle  Methoden^). 
In  den  psychologischen  Instituten  in  Leipzig  und  Wttrz- 
burg  ist  die  vorher  erwähnte,  mit  »Aufgaben«  verbundene 


1)  AuB  dem  Werk  von  Queyrat,  La  logiqne  chez  Fenfant,  ist  leider 
fast  nichts  Tatsächliches  zu  entnehmen.  Die  meisten  Autoren,  die  sich 
mit  dem  Denken  (»der  Logik«)  des  Kindes  beschäftigen,  yemaohlässigen 
das  Schulkind. 
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Reproduktionsmethode  zur  Untersuchung  des  Denkens  mit 
Erfolg  verwendet  worden  ^].  Ettlpe  hat  eine  besondere  Methode 
zur  Analyse  des  Abstraktionsprozesses  angegeben  2).  Diese 
ist  allerdings  fUr  das  kindliche  Fassungsvermögen  etwas 
schwierig  und  dürfte  nur  auf  ältere  Kinder  anwendbar  sein. 
Proben  der  ersteren  Methode  finden  Sie  in  den  öfter  erwähn* 
ten  Versuchen  von  Winteler.  Eülpes  Methode  geht  so  vor, 
dafi  vier  sinnlose  Silben,  in  vier  verschiedenen  Farben,  rot, 
grün,  violett,  schwarz,  ausgeführt,  verschiedene  Figuren  bilden. 
Diese  werden  dem  Auge  des  Beobachters  Yg  Sekunde  lang 
exponiert,  und  es  muß  nun  angegeben  werden,  welche  Stel- 
lung die  Farben,  die  Silben  hatten,  vrie  viel  Buchstaben  er- 
kannt wurden,  und  welche  Stellung  einzelne  Buchstaben 
hatten.  Hierbei  tritt  aber  nur  die  elementarste  Form  der 
Abstraktion  in  Kraft,  die  ich  die  psychologische  Abstrak- 
tion nenne.  Sie  besteht  darin,  daß  wir  einzelne  Wahrneh- 
mungs-  oder  Vorstellungsinhalte  mit  der  Aufmerksamkeit 
besonders  betonen,  zugleich  von  anderen,  gleichzeitig  ge- 
gebenen »absehen«  (»abstrahieren«)  und  dadurch  instand  ge- 
setzt werden,  die  relativ  isoliert  beachteten  Partialinhalte  (z.  B. 
Farben  oder  Formen  ftlr  sich)  aus  ihrem  ursprünglichen  an- 
schaulichen Zusammenhang  loszulösen  und  sie  nun  in 
unserm  Denken  gesondert  zu  verwenden.  Diese  elementare 
psychologische  Abstraktion  bildet  erst  die  Basis  der  höheren 
logischen  Abstraktion,  durch  welche  nun  diese  isolierten 
Elemente  des  Yorstellens  zum  Ausgangspunkt  logischer  Be- 

1}  Vgl.  H.  J.  Wattf  Experim.  BeitrSge  zu  einer  Theorie  des  Denkens. 
Arch.  f.  d.  ges.  Psychol.  IV,  3.  1905.  A.  Messer,  Experim.  psycholog. 
Untersach.  über  das  Denken;  daselbst  VIII,  1/2.  1906.  Von  Watt  wird 
die  wichtigste  Mhere  Literatur  angeführt.  Vgl.  femer:  N.  Ach,  Über 
die  Willenstätigkeit  und  das  Denken.  Göttingen  1905.  G.  Cordes,  Ex- 
perim. Untersuch,  über  Assoziationen.  Philos.  Stnd.  1901.  XVII,  1. 

>)  Bericht  über  den  1.  Kongreß  für  experimentelle  Psychologie  in 
Gießen.  Leipzig  1904.  S.  66  ff. 
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Ziehungen  gemaoht  und  aoB  den  aufeinander  bezogenen  Ele- 
menten neue  (begriffliche)  Inhalte  gewonnen  werden;  bo  bilden 
wir  durch  logische  Beziehung  aus  den  einzelnen  isolierten  Farben 
und  Formen-Inhalten  die  Begriffe  Farbe,  Form  usf.;  es  ist 
jedoch  nicht  möglich,  diesen  Prozefi  in  seinen  einzelnen 
Schritten  hier  zu  verfolgen. 

Auch  aus  der  sprachlichen  Entwicklung  des  Kindes 
können  wir  manche  Rllckschlttsse  auf  sein  Denken  machen; 
mit  der  Sprache  wird  ihm  ein  grofier  Teil  der  begrifflichen 
Vorarbeit  vergangner  Generationen  llberliefert  und  wir  kön- 
nen uns  eine  Anzahl  Ergebnisse  der  Reproduktionsversuche 
nur  aus  dieser  Rtlckwirkung  sprachlicher  Erscheinungen  auf 
das  Denken  erklären.  So  fanden  z.  B.  Winteler  und  Ziehen, 
daB  auch  bei  Kindern  die  Reproduktion  von  logischen  Korre- 
laten wie  hoch,  tief;  oben,  unten;  Berg,  Tal;  rechts,  links  eine 
besonders  geläufige  Reproduktionsform  ist.  Das  ist  wohl  ein 
rein  sprachlicher  Einflufi;  jene  Worte  werden  besonders  oft 
zusanmien  genannt,  und  assozieren  sich  besonders  fest  Auch 
sonst  finden  sich  nach  Winteler  zahlreiche  grammatische  Be- 
ziehungen in  den  Reproduktionen  des  Kindes;  z.  B.,  dafi 
»die  assoziative  Verbindung  zwischen  einem  Adjektiv  und 
seinem  Gegenteil«  sich  als  fester  erweist  als  die  zwischen 
Substantiv  und  Substantiv,  oder  Substantiv  und  attributivem 
Adjektiv.  Ebenso  wird  es  dem  Kinde  leichter,  zu  einem 
Substantivbegriff  ein  Adjektiv  als  zu  einem  Adjektiv  einen 
passenden  Substantivbegriff  zu  finden  (Winteler  %  doch  spielen 
hierbei  auch  individuelle  Typen  eine  Rolle,  ein  »anschaulicher«, 
der  auf  ein  Substantiv  vorwiegend  mit  einem  attributiven 
Ac^ektiv,  auf  das  Adjektiv  oder  Verbum  mit  einem  ergän- 
zenden Substantiv  und  ein  vergleichender,  der  auf  ein  Sub- 
stantiv mit  einem  anderen  Substantiv,  auf  ein  Adjektiv  mit 

1)  Winteler,  EzperimenteUe  Beiträge  zu  einer  Begabongslebre, 
S.  a02ff.    Zeitschr,  f.  experim.  Pädag.  n.  1906. 
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einem  konträren  Adjektiv,  auf  ein  Yerbnm  mit  einem  kon- 
trären  oder  synonymen  Yerbnm  antwortet.  Bei  den  Erörte- 
rungen llber  Sprechen  nnd  Denken  des  Kindes  ist  auch  oft 
die  Frage  behandelt  worden,  wann  sich  das  eigentliche 
Denken  zuerst  in  der  Sprache  bekunde?  Die  älteren  Sander- 
Psychologen,  Lindner,  Preyer,  Queyrat  u.  a.  haben  in  recht 
unkritischer  Weise  schon  bei  den  ersten  intellektuellen  Akten 
des  Kindes,  zum  Teil  schon  vor  dem  Beginn  des  Sprechens, 
logische  Leistungen  sehen  wollen;  ich  selbst  habe  (mit  Eber 
und  Wundt)  diese  Deutung  bekämpft  und  nehme  eine  lang- 
same, sehr  allmählich  sich  steigernde  Entwicklung  des  Denkens 
beim  Kinde  an^). 

Von  größtem  Werte  wäre  es  femer,  wenn  wir  bestimmte 
Stufen  der  fortschreitenden  Abstraktion  beim  Kinde  nach- 
weisen könnten,  weil  der  Lehrplan  aller  Schulen  stillschwei- 
gende Voraussetzungen  llber  die  allmähliche  Zunahme  der  Ab- 
straktionsfdhigkeit  des  Sandes  macht,  die  noch  nie  genauer 
kontrolliert  worden  sind.  Es  lassen  sich  darüber  aber  noch 
keinerlei  bestimmte  Angaben  machen. 

Ich  habe  mich  wiederholt  bemüht,  auch  die  Zugänglich- 
keit des  Kindes  ftlr  logische  Schlufifolgerungen  zu 
untersuchen.  Es  hat  sich  mir  im  allgemeinen  gezeigt,  daB 
die  eigentliche  logische  SchluBfolgerung,  ausgeftlhrt  in  der 
Form,  wie  sie  sich  im  Schulschlusse  vollzieht,  dem  Kinde 
erst  sehr  spät  geläufig  wird.  Wohl  erst  im  letzten  Schul- 
jahr, im  14.  Lebensjahr,  kann  davon  die  Rede  sein,  daB  das 
Sand  imstande  ist,  ausgeftlhrte  Schlüsse  oder  SchluBketten 
zu  Oberblicken  und  zu  verstehen.  In  den  meisten  Fällen 
scheinen  jüngere  Kinder  etwa  in  der  Periode,  in  welcher  sie 


1}  Vgl.  H.  Eber,  Zur  Kritik  der  Kinderpsychologie  usw.  Wundts 
PhiloB.  Stud.  Xn.  1896.  Wundt,  Völkerpsychologie.  1, 1. 1900.  S.  303  ff. 
Mennuum,  Die  Entstehung  der  ersten  Wortbedeutungen  beim  Kinde, 
Leipzig  1902,  und  die  Sprache  des  Kindes,  Zürich  1903. 
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den  ersten  Bechennnterricht  erhalten,  in  dem  man  bekannt- 
lich hänfig  von  Schlttssen  spricht,  den  SchluB  durch  eine 
ganz  andere  Art  von  GeistesprozeS  zn  ersetzen.  In  der 
Regel  bildet  das  Kind  eine  einfache  Assoziationsreihey  wenn 
es  den  Schluß  ausspricht  Es  assoziiert  z.  B.  eine  Vorstel- 
lung a  mit  b  und  b  mit  c  und  stellt  sich  anschaulich  vor, 
daB  ein  gewisses  Merkmal,  in  dem  a  mit  b  ttbereinstimmt 
und  b  mit  c,  auch  in  a  und  c  wiederkehrt.  Eine  solche 
Assoziationsreihe  ersetzt  ihm  einen  IdentitätsschluB  wie  a=b, 
b=c,  also  a=c.  Ein  eigentliches  Bewußtsein  von  dem 
Gkmg  des  Schlusses  hat  das  Kind  nicht  und  der  Grund  des 
Schlusses  bleibt  ihm  in  den  meisten  Fällen  verborgen. 

Es  wllrde  in  unserer  Übersicht  ttber  die  Versuche,  mit 
denen  wir  die  Entwicklung  der  einzelnen  geistigen  FlÜiig- 
keiten  beim  Kinde  feststellen  eine  wesentliche  Lttcke  bleiben, 
wenn  wir  nicht  noch  mit  einigen  Worten  auf  die  Probleme 
der  Entwicklung  der  kindlichen  Sprache  und  ihre  syste- 
matische Behandlung  eingingen.  Um  aber  nicht  in  die  Psy- 
chologie des  Kindes  abzuschweifen,  behandle  ich  yon  diesem 
umfangreichen  Forschungsgebiet  nur  diejenigen  Punkte,  die 
unmittelbare  p&dagogisohe  Bedeutung  haben  und  betrachte 
wieder  speziell  die  Methode  der  Untersuchung. 

Es  wird  Ihnen  bekannt  sein,  daB  die  Entwicklung  der 
kindlichen  Sprache  in  letzter  Zeit  in  auBerordentlich  groBem 
Umfange  untersucht  worden  ist,  und  wir  verfügen  ttber  eine 
stattliche  Literatur  zu  diesem  Problem.  Die  Methoden,  die 
man  dabei  angewandt  hat,  sind  bisher  fast  ausschlieBlich 
statistische  und  beobachtende  Methoden  geblieben,  ob- 
gleich sich  die  vorher  beschriebene  Technik  des  Beproduk- 
tionsexperimentes  leicht  zur  Lösung  mancher  Fragen  der 
kindlichen  Sprachentwicklung  gebrauchen  lieBe.  Die  Ur- 
sache daftor  liegt  natürlich  darin,  daB  sich  der  interessan- 
teste Teil  der  kindlichen  Sprachentwicklung  in  der  frühesten 
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Lebenszeit  des  Kindes  abspielt,  in  der  es  dem  Experiment 
noch  nicht  zugänglich  ist.  Die  Beobachtung  verfolgt  dabei 
entweder  die  sprachliche  Entwicklung  eines  Individuums 
von  dem  Tage  an,  an  welchem  seine  ersten  lallenden  Laute 
auftreten,  womöglich  bis  seine  sprachliche  Entwicklung  einen 
gewissen  AbschluB  erreicht  hat  und  gibt  eine  statistische 
Verarbeitung  des  Materiales  zu  der  lautlichen  Entwicklung 
des  Sprechens  (der  sogenannt&n  äuBeren  Sprachform)  und  zu 
der  Entwicklung  der  Wortbedeutungen  (innere  Sprachform). 
Diese  Statistik  hat  womöglich  festzustellen,  wie  die  ein- 
zelnen Stadien  der  Sprachentwicklung  aufeinander  folgen 
(chronologische  Statistik)  und  wie  oft  die  vom  Kinde  er- 
erworbenen Worte  und  Beziehungen  angewandt  werden 
(Gebrauchsstatistik).  Daneben  ist  es  empfehlenswert,  ver* 
gleichende  Materialien  von  einer  gröBeren  Zahl  kindlicher. 
Individuen  zu  sanmieln,  wofür  öfter  die  Fragebogenmethode 
angewandt  worden  ist.  Bogen  mit  den  vom  Autor  ftlr  nötig- 
gehaltenen Fragen  werden  Eltern,  Lehrern,  Erziehern  in 
groBer  Zahl  zugestellt  und  die  Antworten  sind  einzutragen. 
Diese  Methode  macht  aber  natürlich  eine  strenge  kritische 
Prüfung  des  Wertes  der  gesammelten  Materialien  unmöglich. 
Für  alle  Einzelheiten  dieser  Art  von  Beobachtungen  muB  ich 
Sie  auf  die  Literatur  zur  kindlichen  Sprache  verweisen, 
doch  sei  noch  erwähnt,  daß  als  Hauptverwertung  der  Statistik 
des  Auftretens  von  Lauten  und  Worten  nun  das  Anlegen 
von  Tabellen  ttber  die  Reihenfolge  des  Eintritts  der  ein- 
zelnen Laute  und  von  Vokabularien  der  Kindersprache 
anzusehen  ist,  in  welchen  die  einzelnen  Worte  nach  der  Zeit 
und  Häufigkeit  ihres  Eintretens  kategorienweise  eingetragen 
werden.  Das  Beispiel  eines  sehr  ausftLhrlichen  derartigen 
Vokabulariums  finden  Sie  bei  Tracj,  the  language  of  child- 
hood  (Americ.  Journal  of  psjchology  VI,  1893);  individuelle 
Vokabularien  geben  die  meisten  ausftlhrlichen  Darstellungen 
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der  kindliehen  SprachentwicUung.  Für  unsere  pädagogischen 
Zwecke  kommt  die  eigentliche  Entwicklnngsperiode  der  kmd* 
liehen  Sprache  nicht  so  sehr  in  Betracht,  sie  fällt  zum  grOBten 
Teile  in  das  vorschnlpflichtige  Alter,  immerhin  gehören  ge- 
wisse Teile  der  kindlichen  SprachentwicUung  in  die  Schulzeit 
selbst.  Leider  ist  diese  Periode  der  kindlichen  Sprachent* 
Wicklung,  die  in  die  Schulzeit  fällt,  noch  sehr  wenig  unter- 
sucht, weil  in  der  Begel  gerade  das  Primitive  fbr  die  Psy-^ 
chologie  das  grOfite  Interesse  hat.  Man  pflegt  nicht  selten 
anzunehmen,  daB  das  sechsjährige  schulpflichtige  Kind  die 
Entwicklung  seiner  Sprache  schon  soweit  abgeschlossen  habe, 
daß  wir  höchstens  bei  Kindern,  deren  Erziehung  vernach- 
lässigt worden  sei,  noch  von  einer  sprachlichen  Entwicklung 
während  der  Schulzeit  reden  können.  Allein  das  trifft  durch- 
aus nicht  zu,  es  kommt  vielmehr  darauf  an,  was  man  unter 
sprachlicher  Entwicklung  versteht.  Sicher  ist  es  doch,  daB 
die  eigentliche  Satz-  und  Stilentwicklung  und  die  Bereiche- 
rung des  Wortschatzes  ganz  in  die  Schulzeit  fällt,  und  spät- 
sprechende und  vernachlässigte  Kinder,  auch  Kinder  aus 
einfacher  Umgebung,  wie  die  Land-  und  Dorfkinder  kommen 
oft  überhaupt  erst  während  der  Schulzeit  zu  einer  Durch-» 
bUdung  ihrer  Sprache.  Das  sei  noch  durch  einige  allge- 
meine Angaben  über  die  Sprachentwicklung  des  Kindes 
erläutert.  Die  sprachliche  Entwicklung  des  Kindes  vor  der 
Schulzeit  kann  man  am  besten  an  der  Hand  von  Zeitangaben 
beschreiben.  Wir  wissen  zunächst,  daB  innerhalb  des  ersten 
Lebensjahres  das  Kind  in  der  Regel  überhaupt  keine  artiku- 
lierten Laute  spricht.  Dagegen  bringt  das  Kind  im  ersten 
Vierteljahr  unartikulierte  Laute  hervor,  es  beginnt  das  Lallen, 
die  Lallperiode.  Man  kann  die  Lallperiode  als  die  Vorstufe 
der  Sprachentwicklung  des  Menschen  bezeichnen.  Bis  zum 
18.  Monat y  also  bis  zum  Alter  von  IV2  Jahren,  soll  sich 
normaler  Weise  beim  Kinde  die  artikulierte   Sprache  ent- 

17* 
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wickeln.  Ein  Kind,  das  ttber  18  Monate  hinaoB  noch  nicht 
die  Anfänge  der  artikulierten  Sprache  zeigt,  gilt  als  spät- 
sprechend.  Bis  znm  vollendeten  4.  Lebensjahre  kann  unter 
günstigen  Bedingungen  die  sprachliche  Entwicklung  des 
Eandes  relativ  abgeschlossen  sein,  soweit  es  auf  richtigen 
Gebranch  der  Sprachmittel-  und  Formen  ankommt,  sie  dauert 
aber  vielfach  auch  noch  bis  zum  6.  und  7.  Lebensjahr  und 
noch  iSnger  an.  Wenn  wir  ferner  die  eigentliche  Satzbildung 
und  Stilbildung  mit  zur  Sprachentwicklung  des  Kindes 
rechnen,  so  können  wir  sagen,  daB  sie  bis  zum  SchluB  der 
Schulzeit  fortdauert  Ja  streng  genommen  schlieBt  die 
Stilbildung  auch  nicht  mit  dem  SchluB  der  Schulzeit  ab,  sie 
setzt  sich  vielmehr  im  Leben  des  Menschen  noch  lange  Zeit 
fort  Einen  großen  EinfluB  auf  die  Entwicklung  der  Sprache 
hat  der  Stand  und  die  Bildung  der  Eltern.  Es  läBt  sich  nach- 
weisen, daB  bei  Kindern  unbemittelter  Eltern,  welche  keine 
Zeit  haben,  sich  viel  um  die  Entwicklung  der  Kinder  zu  küm- 
mern, die  sprachliche  Entwicklung  oft  viel  später  abschlieBt,  als 
bei  Kindern  der  besser  situierten  Stände.  Wir  wissen  femer, 
daB  Landkinder  in  der  Kegel  später  geläufig  korrekt  sprechen 
lernen,  als  Stadtkinder.  Auch  der  EinfluB  gleichaltriger  Kinder 
kommt  in  Betracht  Wir  beobachten  oft,  daB  das  erstgeborene 
Kind  in  einer  Familie  langsamer  und  später  sprechen  lernt, 
als  spätergeborene  jttngere  Kinder,  allerdings  kommen  auch 
wesentliche  Ausnahmen  vor.  Ich  habe  selbst  wiederholt  be- 
obachtet, daB  das  zweite  und  dritte  Kind  erheblich  später 
sprechen  lernten,  als  das  erste  Kind  in  der  Familie.  Sodann 
ist  bekannt,  daB  namentlich  die  Dialektspraohe  die  Sprach- 
entwicklung stark  verzögert  Kinder  aus  Gegenden,  in  denen 
ausgesprochene  Dialekte  herrschen,  die  von  der  normalen 
Sprache,  dem  sogenannten  Schriftdeutsch,  abweichen,  pflegen 
wesentlich  später  richtig  sprechen  zu  lernen.  Soviel  von 
den  allgemeinen  Daten  zur  sprachlichen  Entwicklung  des 
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Kindes.  Fttr  unsere  Zwecke  kommt  nun  deijenige  Teil  der 
BpracUichen  Entwicklung  in  Betracht,  der  sich  bei  vielen 
Kindern  fast  ganz  innerhalb  der  Schalzeit  vollzieht:  Die 
Satzentwicklnng  and  die  Stilentwicklang.  Leider  ist  die 
Satzentwicklung  des  Kindes  bisher  am  wenigsten  beobachtet 
worden.  Das  hat  mancherlei  Gründe.  Einerseits  vollziehen 
sich  die  ersten  Anfänge  der  Satzentwicklnng  bei  vielen  Kindern 
ziemlich  abrapt  and  rasch  d.  h.,  es  kommt  vor,  daB  ein  Kind 
sich  lange  Zeit  in  bloBen  einzehien  Worten  ausdrückt  und  dann 
plötzlich  innerhalb  weniger  Tage  anfängt,  Sätze  zu  bilden, 
femer  ist  bei  der  Satzentwicklung  das  Vorsprechen  des  Er- 
wachsenen noch  viel  mehr  von  Einfluß  als  bei  dem  Erwerb 
der  Worte.  Sodann  kommt  noch  ein  technischer  Grund  hin- 
zu. So  leicht  es  ist,  massenhaft  Wörter  des  Eandes  nieder- 
zuschreiben oder  nachzustenographieren,  so  schwer  ist  es, 
die  Satzentwicklung  festzuhalten. 

« 

Man  hat  bei  der  Satzentwicklnng,  lübnlich  wie  bei  der 
Sprachentwicklung  im  allgemeinen  eine  Anzahl  Stufen  oder 
Perioden  zu  unterscheiden.  Man  darf  sieh  aber  nicht  vor- 
stellen, daS  alle  Kinder  genau  schematisch  dieselben  Stufen 
durchlaufen;  die  nachstehenden  Angaben  sind  vielmehr  nur 
Durehschnittsdaten.  Die  erste  Stufe  in  der  Satzbildung 
des  Kindes,  die  wir  unterscheiden,  ist  die  Stufe  der  soge- 
nannten Satzworte.  Die  Satzworte  bestehen  darin,  daS 
das  Kind  mit  einem  Worte  einen  ganzen  Satz  und  damit  ein 
Urteil  ausdrücken  will.  So  sagt  es  z.B.  (nach  Prejer): 
»Tuhl«,  das  kann  bedeuten:  »mein  Stuhl  fehlte,  oder  »mein 
Stuhl  ist  zerbrochen«,  oder  »ich  will  auf  den  Stuhl  gesetzt 
werden«,  oder  »hier  ist  ein  Stuhl«  usw.  Das  eine  Wort 
»Tuhl«  ersetzt  ihm  eine  ganze  FtQle  von  Sätzen,  die  alle 
mit  diesem  Satzworte  bezeichnet  werden.  In  dieser  Periode 
dienen  die  Worte  als  Ersatz  des  Satzes  und  zugleich  zum 
Ausdruck  eines  Urteils.   Das  Kind  gebraucht  dabei  das  Satz- 
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wort  bald  als  Subjekt,  bald  als  Prädikat  Darob  das  Wort 
»Medic  will  beispielsweise  das  Kind  ausdrücken,  das  Mäd- 
chen solle  mit  ihm  spazieren  gehen;  dnrch  »bav«,  »meine 
Einderwärterin  ist  brav«;  durch  »mid<  etwa,  »ich  will  mit 
gehen  €  (Freyer,  Lindner  und  Ament). 

An  diese  Stufe  schließt  sich  als  zweite^  die  Stufe 
der  Sätze  ohne  Flexion;  eine  Anzahl  von  Worten  wird 
einfach  aneinander  gereiht,  ohne  daß  irgend  ein  grammati- 
scher oder  satzlicher  Zusammenhang  gebildet  wird.  Dabei 
läßt  sich  manchmal  beobachten,  daß  in  diesen  aneinander- 
gereihten Worten  eine  bestimmte  Keihenfolge  eingehalten 
wird,  indem  das  oder  die  Worte,  an  die  sich  das  Haupt- 
interesse knüpft,  vorangestellt  werden.  Bekannt  sind  die 
Beispiele,  die  Sigismund,  Lindner  und  Preyer  für  die  ersten 
»Sätze«  beigebracht  haben.  Lindners  Knabe  erzählte  im  26. 
Monat:  »fallen  tul  bein  Anna  ans«  (Hans  ist  an  das  Bein 
des  Stuhls  gefallen,  auf  dem  die  Anna  saß). 

Die  dritte  Stufe  zeigt  uns,  daß  der  Gebrauch  des 
Verbums,  und  damit  die  Deklination  der  Hauptwörter  und 
die  Eoigugation  der  Zeitwörter  zunächst  an  einzelnen  Bei- 
spielen erlernt  wird.  Dabei  wirkt  öfter  der  direkte  Einfluß 
des  Erwachsenen  auf  die  Satzbildung  des  Eindes  entscheidend 
ein,  wie  man  das  namentlich  in  Dialektgegenden  beobachten 
kann;  das  Eind  spricht  einfach  die  Satzformen  zuerst,  die 
Eltern  und  andere  Einder  ihm  am  häufigsten  vorsprechen. 
Diese  Entwicklungsstufe  pflegt  bei  frühsprechenden  Eindem 
schon  am  Ende  des  zweiten  Lebensjahres  zu  beginnen.  Hier- 
an schließt  sich  die  vierte  Stufe,  die  Stufe  der  eigentlichen 
Satzentwicklung. 

Von  dieser  Satzentwicklung  im  engeren  Sinne  wissen  wir 
sehr  wenig.  Man  nimmt  als  Durchschnittszahl  das  3.  bis 
SVs-  Jahr  an,  in  welcher  Zeit  die  Satzentwicklung  so  recht 
ihren  Anfang  nimmt    Charakteristisch  filr  die  Periode  der 
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Satzentwioklnng  ist,  daß  di«  anüerngs  gebildeten  Sätze  eine 
Anzahl  knrzer  Hauptsätze  sind,  die  YorzngBweise  mit  >nnd« 
aneinander  gereiht  werden.  Die  Eoignnktion  »und«  oder 
Satzbildnngen  ohne  Konjunktionen  scheinen  lange  Zeit  Tom 
Kinde  bevorzugt  zu  werden,  das  zeigen  auch  die  Anfilnge 
seines  schriftlichen  und  stilistischen  Ausdrucks.  Wir  sehen 
das  aus  den  Briefen  von  Schttlem,  die  eben  schreiben  gelernt 
haben;  Ament  teilt  dafbr  klassisohe  Proben  mit  In  diesen 
Briefen  finden  wir  die  charakteristische  Aneinanderreihung 
verschiedener  inhaltlich  gar  nicht  zusanunenhängender  Sätze 
mit  »undc  als  vorherrschende  Stilform  ^). 

Von  diesem  Punkte  aus  würde  man  nun  auf  die  Ent- 
wicklung des  feineren  Satzbaues  und  namentlich  auf  den 
Fortschritt  des  schriftlichen  Gedankenausdrucks,  also  des  Stils 
beim  Kinde  zu  achten  haben.  Auch  ttber  dies  wissen  wir 
leider  sehr  wenig.  Es  wäre  eine  auBerordentlich  dankbare 
Aufgabe,  gerade  für  Lehrer,  die  den  sprachlichen  Unterricht 
in  den  Unterklassen  erteilen,  uns  ttber  die  Stilttbungen  im 
ersten  Aufsatzhefte  des  Kindes  genau  Aufschlufi  zu  geben. 
Ich  habe  selbst  in  Zttrich  nach  dieser  Bichtung  hin  Versuche 
gemacht,  allein  ich  bin  an  der  Schwierigkeit  gescheitert,  die 
dialektischen  Einflüsse  von  der  normalen  Entwicklung  des 
»Schriftdeutschen«  zu  scheiden >).  In  solchen  Dialektgegenden 
kann  man  aber  besonders  deutlich  die  Beobachtung  machen, 
welchen  enormen  Einfluß  auf  die  sprachliche  Entwicklung 
der  Kinder  aus  den  unteren  Volksschichten  das  Schulleben 
hat,  und  in  diesem  wieder  besonders  der  Sprachunterricht, 


<)  Vgl.  Ament,  Die  Entwicklung  von  Sprechen  und  Denken  beim 
Kinde.  Leipzig  19&9,  S.  187  jQT.  L.  Maurer,  Beobachtungen  über  das 
AnsohaunngBYennögen  der  Kinder.  Zeitschr.  f.  pKdagog.  Psychologie, 
1903,  bringt  zahlreiche  Beispiele  von  Anfllngen  der  Satzentwicklung, 
die  sich  aber  wegen  der  Dialektsprache  schwer  verwerten  lassen. 

s)  Ich  setie  diese  Untersuchungen  gegenwärtig  fort 
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sowohl  der  Sprachanterriobt  in  der  Muttersprache,  wie  der 
fremdsprachliche  Unterricht.  Hierin  liegt  die  nnermefiliche 
Bedeutung  der  Sprachfächer  für  die  Volksschule,  sie  haben 
dem  Kinde  zum  Teil  die  Einflttsse  des  Hauses  zu  ersetzen. 
Eine  selbständige  Behandlung  von  Worten  und  Sätzen,  die 
eigene  Erlebnisse  und  eigene  Gedanken  zum  Ausdruck  bringen, 
auf  die  es  im  spätere^  Leben  ja  auBschliefilich  ankommt, 
wird  von  sehr  vielen  Kindern  nur  im  sprachlichen  Unterricht 
erlernt  Man  mUBte  nun  den  Versuch  machen,  die  einzelnen 
Funktionen,  die  dabei  vom  Kinde  zu  erwerben  sind,  genau 
darzustellen.  Auch  darüber  aber  wissen  wir  nichts  ab- 
schließendes. Es  scheint,  dafi  es  haup^tsächlich  auf  zwei 
Hauptpunkte  ankommt,  einerseits  auf  die  richtige  Wahl  der 
Bezeichnung  filr  das,  was  sich  der  Mensch  yorstellt  und  wor- 
ttber  er  urteilt;,  er  muß  lernen,  seine  Erlebnisse,  Erinnerung^ 
und  Urteile  in  charakteristischen  und  scharf  bezeichnenden 
Worten  auszudrücken.  Sodann  kommt  es  auf  richtigen  Satz- 
bau an,  auf  den  Erwerb  des  Gebrauches  von  Nebensätzen, 
von  Konjunktionen,  mit  welchen  die  Nebensätze  aneinander 
gereiht  werden.  Die  Briefe  von  ungebildeten  Menschen  zeigen 
sehr  häufig  in  dieser  Beziehung  ttberraschende  Ähnlichkeiten 
mit  den  ersten  Briefen  der  Kinder  oder  mit  den  Au&ätzen 
derselben,  welche  sich  ebenfalls  bisweilen  in  bloßer  Anein- 
anderreihung von  Sätzen  mit  der  Konjunktion  »und«  be- 
wegen. 

Was  den  ersten  Punkt  betrifft,  die  richtige  Wahl  der 
Worte,  so  hat  man  gewisse  Hauptmängel,  die  im  kindlichen 
Stil  auftreten,  festzustellen  gesucht.  Ein  Hauptmangel  ist  die 
Wortarmut.  Sie  zeigt  sich  bei  vielen  Kindern  darin,  daß 
sie  die  ihnen  geläufigen  Bezeichnungen  immer  wieder  anzu- 
bringen suchen,  weil  es  ihnen  an  Mannigfaltigkeit  der  Be- 
zeichnung fehlt.  Den  älteren  Pädagogen  ist  die  Wortarmut 
des  Kindes  oft  angefallen  und  als  ein  großer  schwerwiegen- 
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der  Mangel  erschienen,  so  daß  sie  darauf  gedmngen  haben, 
einen  reinen  Wortanterrioht  in  den  Schalen  einznftlhren. 
Aneh  geniale  Pädagogen,  wie  Pestalozzi,  hielten  es  ftbr  nn- 
erläBüch ,  daB  die  Kinder  mit  einem  großen  Vorrat  Ton 
Worten  als  solchen  bekannt  werden.  Diese  Worte  sollten 
die  Kinder  in  dem  Schatz  ihrer  Erinnemngen  deponieren 
können,  »man  mnß  nnr  nie  denken,  weil  das  Kind  yon 
etwas  nicht  alles  versteht,  so  dient  ihm  gar  nichts  da- 
Yon<^).  Pestalozzi  erklärte  ansdrtlcklich,  es  sei  speziell 
beim  Kinde  von  außerordentlichem  Werte,  daß  es  ttber 
eine  große  Menge  von  Worten  mechanisch  verfüge,  die 
Bedeutung  werde  sich  später  von  selbst  einfinden.  Heut- 
zutage pflegen  wir  auf  ein  entgegengesetztes  Prinzip  zu 
dringen,  daß  dem  Kinde  kein  Wort  bekannt  gemacht  wird, 
dessen  Bedeutung  es  nicht  auch  sofort  genau  kennen  lernt. 
Vom  rein  psychologischen  Gesichtspunkte  aus  ließe  sich 
streiten,  ob  dieses  Prinzip  berechtigt  ist;  jeder  Mensch  er- 
wirbt auf  seinem  Bildungsgänge  eine  Masse  Worte,  unter 
denen  er  sich  eine  Zeit  lang  nichts  Angemessenes  denken 
kann,  solche  unverstandene  Worte  sind  flir  den  Geist  ein 
Antrieb,  ihre  Bedeutung  zu  suchen.  Ein  so  ausgezeichneter 
und  praktisch  denkender  Psychologe  wie  John  St.  Mill  sagt 
von  seiner  Jugendbildung,  daß  der  Erwerb  von  Worten,  die 
er  nicht  verstand,  ftlr  seinen  inneren  Fortschritt  sehr  wichtig 
gewesen  sei,  und  faßt  seine  Erfahrungen  ttber  diesen  Punkt 
dahin  zusammen:  »Ein  Schttler,  den  man  nie  ttber  Dinge 
fragt,  die  ttber  seinen  Horizont  gehen,  wird  auch  nie  all  das 
leisten,  was  er  wirklich  zu  leisten  vermag«  >).  Ganz  ent- 
schieden sollte  aber  die  Nejgung  des  Kindes  bekämpft  wer- 
den, sich  ganze  Bedewendungen  des  Erwachsenen  anzueignen, 

>)  Pestalozzi,  Wie  Gertrad  obw.  Ausgabe  von  Mann.  IE.  S.  141. 
^  J.  St  Mills  Selbstbiographie,  deutsch  von  Kolb.   Stattgart,  Bonz. 
S.26. 
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die  seiner  AoBdracksweiBe  und  seiner  Fassungskraft  nicht 
entsprechen,  diese  verftihren  es  zum  Arbeiten  mit  Phrasen. 
Dazu  mttssen  wir  allerdings  wissen,  welche  Art  des  Aus- 
drucks dem  Kinde  in  den  einzelnen  Jahren  seiner  Entwich««- 
lung  entspricht.  Hierin  liegt  das  Berechtigte  der  Bestrebungen 
Berthold  Ottos,  die  »Sprechsprache«  der  Kinder  nachzu«- 
schreiben,  während  sein  Vorschlag,  mit  dem  Kinde  in  dieser 
Sprache  zu  reden,  nicht  zu  billigen  ist,  weil  man  dadurch 
die  Fortbildung  seiner  Sprache  künstlich  aufhält  i).  Ich  will 
jedoch  hier  nicht  auf  schwierige  Fragen  der  formalen  Bildung 
eingehen. 

Eine  Folge  der  Wortarmut  des  Kindes  ist,  wie  schon 
angedeutet  wurde,  diese,  daß  die  Kinder  auf  einseitige  An- 
wendung bestimmter  Worte  verfallen.  Worte,  die  ihnen  ge- 
läufig sind,  werden  auch  da  angebracht,  wo  sie  nicht  recht 
passen.  Eine  solche  einseitige  Anwendung  erfahren  namentlich 
bestimmte  Zeitwörter  wie  machen,  tun,  kriegen;  die  Kinder 
sagen:  Ich  tue  machen,  ich  tue  kommen,  ich  tue  gehen  usf. 

Ein  anderer  sprachlicher  Mangel  des  Kindes  liegt  in  der 
Wortverwechslung;  wenn  ihm  Wortbedeutungen  nicht 
feststehen,  verwechselt  es  Worte,  die  für  den  Erwaohsenen 
sehr  verschiedene  Bedeutung  haben;  oder  es  kommen  neue 
Wortbildungen  vor  durch  VerstUmmelung  und  Verschmel- 
zungen von  nicht  zusammen  gehörigen  Wortelementen.  Sie 
entstehen  besonders,  wenn  das  Kind  Worte  nachschreibt,  liest 
oder  spricht,  die  es  nicht  versteht.  Bei  Gedächtnisversuchen 
in  der  Volksschule  bemerkte  ich,  daß  z.  B.  aus  dem  Worte 
Organ  gemacht  wurde:  »Uhrgang«,  »Odergan«,  »Orkan«, 
femer  Ulgan,  Orgran,  Moga  u.  a.  m.  Die  ersten  drei  Ent- 
stellungen verraten  ein  Bestreben,  das  wir  auch  in  der  Volks- 
sprache   hervortreten   sehen,   nämlich    Fremdwörter,   deren 

1)  VgL  Berthold  Otto,  Archiv  fttr  Altersmnndarten  und  Spreoh- 
sprache.   Leipzig  1904,  Scheffer. 
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Stämme  dem  Volke  imyerständlich  Bind,  durch  einheimische 
zu  ersetzen;  jene  kindlichen  Wortyeränderungen  beruhen  auf 
demselben  Triebe,  der  den  Berliner  veranlaBt,  Worte  wie 
»Dnrschtstillation«  (Destillation)  nnd  >Bollaf«  (Bonlean)  zu  bil- 
den. (Vgl.  dazu  meine  Abhandig.  ttber  Intelligenzprtlfnngen, 
Zeitschrift  f.  exp.  Pädagogik.  I.  1/2.  S.  72.) 

Ein  anderer  Fehler  ist  die  falsche  Anwendung  von  Meta- 
phern. Die  bildlichen  Ausdrücke  werden  wörtlich  genommen 
nnd  nun  in  diesem  Sinne  auch  angewandt. 

Der  Stil  des  Kindes  leidet  neben  der  Wortarmut  andrer- 
seits an  Häufung  ttberflttssiger  Bezeichnungen  (Pleonasmus), 
daneben  wieder  an  abrupten  Auslassungen;  Worte,  die  der 
Erwachsene  fQr  logisch  notwendig  hält,  werden  vom  Kinde 
ausgelassen.  Ahnliche  Fehler  finden  wir  nicht  selten  wieder 
bei  ungebildeten  Menschen.  So  kannte  ich  einen  Handwerker, 
welcher  die  Wendung  gebrauchte:  »Meines  Erachtens  nach 
gemäB«.  Ebenso  findet  sich  bisweilen  die  Ellipse,  d.  h.  es 
wird  vom  Kinde  ein  unvollständiger  Satz  hiDgeschrieben, 
also  ein  oder  mehrere  notwendige  Satzteile  werden  weg- 
gelassen und  nur  dem  Sinne  nach  ergänzt.  Auch  diese  Er* 
Bcheinung  findet  man  nicht  selten  bei  ungebildeten  Leuten. 
Eine  didaktisch  wichtige  Frage  ist  femer  die,  ob  der  im 
gegenwärtigen  Schulbetrieb  entstehende  Aufsatzstil  des  Kin- 
des mehr  den  Charakter  einer  konventionellen  Schriftsprache 
(eines  »papiernen  Stils«,  Schröder)  hat,  oder  den  einer  natttr- 
lichen  gesprochenen  Sprache.  Damit  hängt  unmittelbar  die 
weitere  Frage  zusammen,  ob  das  Kind  seine  Sprache  mehr 
durch  das  Auge  bildet  oder  durch  das  Ohr,  mehr  durch 
Lesen  oder  lebendige  Zwiesprache  mit  dem  Erwachsenen 
und  »zusammenhängendes  Sprechen«  in  der  Schule  und  im 
Hause,  mehr  durch  die  Ausbildung  einer  spezifisch  kindlichen 
und  individuellen  Ausdrucksweise  oder  durch  Nachahmung 
von  Redewendungen  des  Erwachsenen.    Alles  das  kann  im 
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Spraohnntemoht  leicht  festgestellt  werden  und  es  wäre  sehr 
wichtig,  wenn  man  einmal  alle  diese  Eigentümlichkeiten  und 
Schwächen  der  Eindessprache  vollständig  sammeln  wtlrde.  Nor 
dann  ließen  sich  anch  die  Ursachen  solcher  Mängel  feststellen 
nnd  didaktische  Vorschriften  zu  ihrer  Überwindung  entwickeln. 

Wir  würden  die  pädagogische  Bedentung  der  Entwick- 
lung der  kindlichen  Sprache  nur  anvoUständig  kennen  lernen, 
wenn  wir  nicht  auch  noch  mit  einem  Worte  der  typischen 
Sprachfehler  des  Kindes  gedächten.  Allerdings  kann  ich 
dabei  nicht  auf  Einzelheiten  eingehen,  das  wtlrde  einer  Ab- 
schweifung in  die  Psychologie  und  Pathologie  des  Kindes 
gleichkommen. 

Dafi  man  gerade  auch  vom  Standpunkte  der  Pädagogik 
aus  auf  die  Sprachfehler  des  Kindes  achten  muB,  geht  schon 
aus  der  Tatsache  hervor,  dafi  die  erste  Schulzeit  nicht  immer 
verbessernd  auf  die  Sprache  des  Kindes  einwirkt,  sondern 
oft  sogar  verschlechternd!  Die  Statistik  der  mit  Sprach- 
fehlem behafteten  Individuen  in  der  ersten  Schulklasse  hat 
wiederholt  gezeigt,  daB  sich  am  Ende  des  ersten  Schu^ahres 
mehr  solche  Individuen  vorfanden  als  am  Anfiuig;  die 
Kinder  stecken  sich  gegenseitig  mit  ihren  Sprachfehlem  an, 
und  das  gilt  nicht  nur  von  den  eigentlichen  Fehlern  der 
Aussprache,  sondern  nach  der  bekannten  Erfahrung,  dafi 
schlechtes  Beispiel  verschlechtemd  wirkt,  nehmen  auch  richtig 
und  gutsprechende  Kinder  nicht  selten  zunächst  Manches 
von  der  mangelhaften  Sprechweise  der  Kameraden  an.  Die 
Lehrer  der  Unterklassen  sollten  daher  viel  mehr  auf  die 
Fehler  und  Unvollkommenheiten  der  Kindersprache  achten, 
als  gegenwärtig  geschieht  i).    Wir  müssen  zu  diesem  Zweck 


^)  Unter  zum  Teil  wörtlicher  Benatznng  meiner  früheren  AosfÜh- 
mngen  in  der  Schrift:  Die  Sprache  des  Kindes.  Zürich  1903.  Verlag 
von  Zürcher  und  Fnrrer.  Vgl.  zum  obigen  speziell:  Gntzmann,  Des 
Kindes  Sprache  and  Sprachfehler.  Leipzig  1894. 
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zuerst  den  Begriff  des  Sprachfehlers  mit  Rücksicht  auf  das 
Vorkommen  von  Sprachfehlem  beim  Kinde  genauer  feststellen. 
Preyer  hat  vorgeschlagen,  bei  solchen  Fehlem  der  Einder- 
sprache, welche  durch  die  Entwicklung  des  Kindes  selbst 
bedingt  sind,  das  Wort  Sprachfehler  zu  vermeiden  und  nur 
von  Unvollkommenheiten  der  Sprache  zu  reden.  Allein 
dieser  Ausdmck  ist  zu  weit,  weil  man  unter  dem  Begriff 
»Unvollkommenheiten«  die  meisten  Eigentümlichkeiten  der 
Kindersprache  zusammenfassen  konnte,  denn  fast  alles,  wo- 
durch sich  die  kindliche  Sprache  von  der  des  Erwachsenen 
in  eigentümlicher  Weise  unterscheidet,  trägt  den  Charakter 
einer  unvollkommenen  Ausbildung  der  Sprache.  Von  diesen 
normalen  Unvollkommenheiten  der  Kindersprache  kann  man 
aber  besondere  Sprachfehler  unterscheiden,  indem  man 
unter  ihnen  teils  solche  Unvollkommenheiten  versteht,  die 
sich  beim  Kinde  über  die  Zeit  hinaus  festsetzen,  in 
der  sie  normalerweise  auftreten,  teils  wirkliche  Fehler 
in  der  Auffassung  der  gehörten  Sprache  und  der  Ausftüi- 
rang  des  Sprechens,  die  trotz  der  physischen  Unvollkom- 
menheit  des  Kindes  sehr  wohl  vermieden  werden  kön- 
nen und  die  daher  keineswegs  bei  allen  Kindem  auftreten. 
Solche  Fehler  sind  dann  nicht  normal,  weil  sie  nicht  durch 
die  Entwicklung  selbst  bedingt  sind.  Nehmen  wir  als  Bei- 
spiel ftbr  die  normalen  Unvollkommenheiten  der  Kinder- 
sprache das  sogenannte  »Stanmieln«.  Jedes  Kind  zeigt  eine 
Zeiflang  normalerweise  den  Fehler  des  Stammeins;  da- 
runter verstehen  wir  jede  fehlerhafte  Aussprache,  z.  B.  wenn 
das  Kind  sagt  Appn  statt  Apfel,  Tul  statt  Stuhl.  Auch  das 
Stammeln  kann  zum  eigentlichen  Sprachfehler  werden, 
wenn  ein  Kind  über  die  gewöhnliche  Zeit  hinaus  dabei  be- 
harrt, oder  wenn  Aussprachefehler  sich  bei  einzelnen  Worten 
festsetzen,  während  sie  in  der  übrigen  Sprache  schon  über- 
wunden sind. 
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Ein  Beispiel  fbr  die  Fehler  der  zweiten  Art  ist  das  Stot- 
tern. Kein  Kind  wird  durch  seine  normale  Ekitwioklnng 
und  durch  seine  unvollkommene  Beherrschung  des  Sprechens 
an  und  für  sich  zum  Stottern  gezwungen.  Ich  behalte  also 
in  diesem  doppelten  Sinne  die  Bezeichnung  »Sprachfehler« 
im  Unterschiede  von  normalen  sprachlichen  Unvollkommen- 
heiten  des  Kindes  bei.  Die  eigentlichen  Sprachfehler  werden 
gegenwärtig  meist  so  klassifiziert,  daß  man  4  Haupt- 
fehler unterscheidet:  Stammeln,  Stottern,  Poltern  und  Hör- 
stummheit Unter  Stammeln  verstehen  wir  jeden  Fehler  der 
Aussprache;  das  Stottern  wurde  von  Kussmaul  definiert  als 
die  zeitweilig  auftretende  Unfähigkeit,  ein  Wort  oder  eine 
Silbe  zu  beginnen;  Poltern  ist  das  überhastete  Sprechen; 
Hörstummheit  bezeichnet  das  Ausbleiben  des  spontanen 
Sprechens,  während  sich  das  Sprachverständnis  normal  oder 
nahezu  normal  entwickelt. 

Es  ist  nun  von  besonderer  pädagogischer  Bedeutung,  dafi 
alle  die  genannten  Sprachfehler  einer  verhältnismäßig  ein-* 
fachen  Behandlung  zugänglich  sind.  Es  genttgt  in  vielen 
Fällen  schon,  daß  der  Lehrer  dem  stammelnden  oder  pol^ 
ternden  Kinde  in  ruhiger  und  bestimmter  Weise  die  Worte, 
gegen  die  es  verstößt,  wiederholt  vorspricht.  Nach  dem 
Vorschlag  von  Gutzmann  kann  hiermit  ein  einfacher  Untere 
rieht  in  der  Phonetik  verbunden  werden,  der  durch  schema- 
tische Abbildungen  der  verschiedenen  Organstellungen  unter- 
stützt werden  kann.  Es  ist  bisweilen  möglich,  eine  üble 
sprachliche  (Gewöhnung  des  Kindes  dadurch  zu  ttberwinden, 
daß  man  es  ttber  die  richtigen  Mundstellungen  und  Sprech- 
bewegungen instruiert  und  die  korrekten  Bewegungen  syste- 
matisch einttbi 

Von  größter  Bedeutung  fllr  die  4  genannten  Sprachfehler 
ist  aber  die  allgemeine  psychische  Behandlung  des 
Kindes.    Am  meisten  ist  durch  die  Entwicklung  des  Kindes 
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selbst  bedingt  das  Stammeln,  die  fehlerhafte  Ansspraehe. 
Jedes  Kind  stammelt  im  Lanfe  des  ersten  nnd  zweiten  Lebens- 
jahres normalerweise ;  es  iaBt  die  gehörten  Sprachlante  nicht 
korrekt  genug  auf  und  hat  noch  nicht  die  erforderliche 
Herrschaft  ttber  seine  Sprechbewegongen.  Hierans  wird  erst 
dann  ein  Fehler,  wenn  sich  diese  UnroUkommenheiten  der 
Ausspräche  zn  danemden  Gewohnheiten  entwickeln.  Die 
meisten  Fehler  des  Stammelns  können  dadurch  beseitigt 
werden,  daß  man  dem  Kinde  einen  einfachen  Unterricht 
im  richtigen  Sprechen  erteilt.  Langsam  und  deutlich  spricht 
man  ihm  das  Wort  in  der  rechten  Aussprache  vor  und  ver- 
anlaßt  es,  öfter  mit  lauter  Stimme  zuerst  langsam,  dann  all-* 
mählich  mit  normaler  Sprechgeschwindigkeit  das  Gtehörte  nach- 
zusprechen. Wenn  das  nicht  ausreicht,  empfiehlt  es  sich, 
daS  man  das  Kind  ttber  die  rechten  Stellungen  und  Beweg- 
ungen des  Sprechens  belehrt,  eine  Belehrung,  die,  wie  schon 
erwähnt  wurde,  durch  Yormachungen  und  durch  einfache 
Abbildungen  unterstützt  werden  kann^). 

Auch  das  Stottern  ist  bei  vielen,  freilich  durchaus  nicht 
bei  allen  Kindern,  der  psychischen  Behandlung  zugänglich* 
Es  äußert  sich  als  ein  plötzliches  Stocken  der  Sprache  beim 
Beginn  eines  Wortes  oder  einer  Silbe.  Der  Stotternde  ringt 
vergebens  nach  der  Fortsetzung  seiner  Rede.  Dabei  flihrt 
er  häufig  sogenannte  Spasmen  oder  krampfartige  Beweg- 
ungen mit  der  Atem-,  Stimm-  oder  Artikulationsmuskulatuf 
aus,  die  sich  auch  äußerlich  beobachten  lassen,  und  die 
nicht  selten  von  Mitbewegungen  der  Gesichtsmuskulatur, 
sogar  der  Schultern,  der  Arme  und  der  Hände  begleitet 
werden.    Unter  den  mannigfaltigen  Ursachen  des  Stottems 


i]  Ausgezeichnete  Anweisungen  zu  solchen  Belehrungen  und  Ein- 
übungen finden  sich  in  den  Schriften  von  Gutzmann;  vgl.  außer  dem 
oben  angeführten  Werk  dcBselben  Yerfassers  Schrift  über  Verwendung 
der  Sprachphysiologie  im  ersten  Leseunterricht  1897. 
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erwähne  uAk  nur  diejenigeii,  welche  wir  als  pByefaiiche  be- 
zdchnen  kOnnen.  Es  besteht  bei  yielen  und  oik  gende  bei 
intelligenten  Kindern  ein  HiBYorlilltniB  iwisehen  ihrer  Lut 
znm  Sprechen  nnd  ihrer  Sprecbgeschicklichkeit,  in  welchem 
nicht  selten  die  Ursache  oder  wenigstens  eine  Mitorsaehe 
ihres  Stottems  zn  Sachen  ist  (Gntzmann).  Aneh  das  IfiB- 
yerhältnis  zwischen  der  Anzahl  da  yerstandenen  Worte, 
welche  die  Erwachsenen  dem  Kinde  Yorsprechen,  nnd  der 
von  ihm  gesprochenen  Worte  kann  seme  mhige  nnd  geord- 
nete Aassprache  nngttnstig  beeinflnssen.  Dieses  hängt  damit 
zasammen,  dafi  das  bloBe  SprachverstiLndnis  dem  aktiren 
oder  spontanen  Sprechen  bei  sHea  Kindern  in  hohem  MaBe 
Toraneilt 

Aaf  das  Stottern  hat  die  GewOhnnng  einen  sehr  groBen 
EinfloB.  In  den  ersten  Anfängen  ist  es  daher  leichter  zn 
onterdrttcken,  als  wenn  es  darch  GewShnang  eingewnrzelt 
ist  Eine  der  wesentlichsten  nnter  den  psychischen  Ursachen 
des  Stottems  ist  scheae  Gemtttsart  nnd  Neigung  zu  depres- 
siven Geftthlszoständen  bei  Kindern,  die  sehr  yerschlimmert 
werden  kann  durch  falsche  Behandlang  der  natürlichen 
Schttchtemheit.  Sobald  ein  Kind  die  ersten  Anfänge  des 
Stottems  zeigt,  läuft  es  Gefahr,  das  Ziel  der  Witze  und  des 
Spottes  seiner  Kameraden  zu  werden.  Zu  dem  Spott  der 
Altersgenossen  tritt  dann  bisweilen  sogar  als  ein  schlimmer 
Bandesgenosse  die  ironische  oder  gar  einscbttchtemde  Be- 
handlung durch  erwachsene  Personen.  Nun  entwickelt  sich 
die  typische  »Wortangst«;  sobald  dem  unglttcklichen  Stot- 
terer sein  Fehler  zum  BewuStsein  kommt,  entsteht  bei  ihm 
ein  angstvoller,  unnattirlich  gespannter  Geisteszustand,  der 
eine  geordnete  Ausführung  seiner  Sprechbewegungen  behin- 
dert, das  Stottern  bewirkt  dann  die  Schttchtemheit  und 
Wortangst,  und  diese  wirkt  wieder  vermehrend  auf  das 
Stottern  zurück.    Die  Bedrohung  oder  Einschttchterung  des 
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Kindes  ist  daher  geradezu  ein  Mittel,  das  Stottern  zu  steigern 
und  fest  einzuwurzeln.  Hieraus  ergeben  sich  die  Kegeln 
für  die  rechte  psychische  Behandlung  des  Stotterers.  Vor 
allem  muB  sein  Selbstvertrauen  geweckt  und  seine  Schttch-- 
temheit  beseitigt  werden.  Dazu  ist  wieder  ein  vortreffliches 
Mittel  die  Einttbung  des  richtigen  Sprechens,  denn  in 
dem  MaBe,  als  dem  Kinde  seine  Sprechbewegungen  ge- 
lingen, wächst  das  Vertrauen  in  seine  Sprachkttnste.  Nicht 
selten  vermag  auch  (insbesondere  bei  nervösen  und  schwäch- 
liehen  Kindern)  eine  allgemeine  Übung  der  Muskulatur,  der 
Geschicklichkeit  und  Kraft  der  Bewegungen  einen  wohl- 
tätigen, indirekten  Einfluß  auf  das  SprachvermOgen  zu  ge- 
winnen. 

Fast  alles,  was  wir  von  der  Behandlung  des  Stottems 
ausgeflihrt  haben,  gilt  auch  von  der  Bekämpfung  des  an 
dritter  Stelle  erwähnten  Sprachfehlers,  des  Polterns.  Auch 
zum  Poltern,  d.  h.  dem  überhasteten  Sprechen  neigen  eben- 
falls nicht  selten  besonders  intelligente  Sander,  allerdings 
auch  solche  Individuen,  denen  speziell  die  Energie  der  Kon- 
zentration fehlt,  also  zerstreute  und  zerfahrene  Kinder.  Es 
gibt  Kinder,  die  fbrmlich  der  Spielball  ihrer  Einfälle  und 
Beobachtungen  und  der  Lebhaftigkeit  ihrer  Phantasie  werden. 
Für  diese  ist  die  Erziehung  und  Kultur  der  Konzentration, 
der  hemmenden  und  einschränkenden  Wirkung,  welche  eine 
kräftig  entwickelte  Aufmerksamkeit  auf  das  Wahrnehmen 
und  Vorstellen  hat,  eines  der  besten  Mittel  zur  Bekämpfung 
des  Übels.  Aber  auch  beim  Poltern  hat  das  Vorsprechen, 
Einüben  und  der  Zwang  zu  langsamer,  »silbenweiser,  deut- 
licher Aussprache«  (Gutzmann)  eine  gute  Wirkung. 

Schwieriger  ist  es,  die  Hörstummheit  zu  behandeln. 
Wenn  bei  einem  Kinde  das  spontane  oder  aktive  Sprechen 
jahrelang  ausbleibt,  während  es  das  Sprechen  der  erwach- 
senen Menschen  schon  vollkommen  versteht,  so  liegt  nicht 

MAiimftiiii,  YorlesiingAn.  18 
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selten  ein  tieferer  psychischer  Defekt  vor.  In  diesem  Falle 
muB  das  Kind  dem  Kinderarzt  überwiesen  werden.  Allein 
die  Hörstnmmheit  tritt  auch  bei  sonst  ganz  normalen  Kindern 
bisweilen  fQr  eine  beträchtliche  Zeit  auf.  Sie  wird  insbe- 
sondere durch  schönes  Wesen  und  depressive  Gemtttsznstände 
begünstigt  nnd  ist  yielleicht  manchmal  nichts  anderes  als 
eine  Sehen  des  Kindes,  das  Sprechen  zu  yersnchen.  In 
solchen  Fällen  kann  wiedemm  eine  allgemeine  Einwirkung 
auf  das  Gemtttsleben  des  Kindes  gute  Erfolge  haben.  Es 
scheint  ttbrigens,  daß  die  Hörstummheit  manchmal  auch  als 
eine  Art  Yon  Eigensinn  auftritt  Auch  dann  ist  eine  ent- 
sprechende psychische  Behandlung  am  Platze. 

Alle  diese  praktischen  Maßnahmen  zur  Bekämpfung 
der  Sprachfehler  des  Kindes  sind  jedem  Erzieher  zu- 
^bnglich. 


Noch  einen  Blick  werfen  wir  auf  die  Entwicklung  der 
Gemüts-  und  Willens  sei  te  des  kindlichen  Seelenlebens. 
Wenn  ich  diese  etwas  kürzer  behandle,  so  soll  damit  keines- 
wegs eine  geringere  Wertschätzung  von  GtefÜhl  und  Wille 
ausgesprochen  sein,  ich  erblicke  yielmehr  den  Kern  der 
gesamten  seelischen  Entwicklung  des  Kindes  in  der 
Reichhaltigkeit,  Lebhaftigkeit  und  Feinheit  der  Reaktionen 
seines  Gefbhllebens  auf  seine  äußeren  und  inneren  Erfahrungen 
und  in  den  formalen  Willenseigenschaften,  die  es  auszubilden 
vermag;  aber  wir  kennen  bis  jetzt  diese  schwierig  zu  er- 
forschenden Gebiete  am  wenigsten.  Das  ist  leider  weniger 
der  Unzugänglichkeit  des  Gefühls  und  Willens  für  unsere 
experimentellen  Methoden  zu  verdanken  als  dem  Mangel  ihrer 
Anwendung  auf  das  Kind. 

Die  experimentelle  Psychologie  hat  sich  von  verschiedenen 
Seiten  aus  den  Weg  zum  Geftlhl  gebahnt.    Wir  untersuchen 
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68  von  Reizen  ans  in  den  »Reizmethoden«  and  von  Ans- 
drackflbewegongen  (im  weitesten  Sinne  des  Wortes)  ans  in 
den  »Ansdrneksmethoden«.  Die  enteren  gehen  mehr 
darauf  ans,  festzustellen,  wie  weit  die  Oeftlhle  abhängig  sind 
Yon  der  Intensität,  Qualität  und  Kombination  von  Reizen 
und  im  Yergleieh  dazu  von  dem  Gesamtzustande  des 
Bewußtseins,  während  dessen  die  Reize  einwirken.  Die 
letzteren  gehen  auf  gewisse  Fundamentalfragen  der  GteftOds- 
psychologie,  wie  die  Anzahl  elementarer  Gteftlhlsqualitäten, 
auf  die  wir  aus  der  Anzahl  typischer  Ausdrucksformen  des 
Gteflihls  zurttoksohlieSen.  Sie  ermöglichen  uns  femer  die 
kontinuierliche,  objektiv  kontrollierte  Verfolgung  des 
Zeitverlaufs  der  GeftUüe,  die  Erforschung  der  physischen 
Basis  der  Oefbhlsvorgänge,  die  Aufsuchung  charakteristischer 
Merkmale  der  Geflihle,  Stimmungen  und  Affekte,  den  Kach- 
weis individueller  Unterschiede  in  der  Feinheit,  Lebhaftigkeit 
und  Dauer  der  Geftlhlsreaktionen  u.  a.  m. 

Bei  den  Reizmeihoden  lassen  wir  entweder  verschieden 
starke  Reize  von  möglichst  gleicher  Qualität  auf  das  Indi- 
viduum einwirken,  um  die  Abhängigkeit  des  Gefühls  von  der 
Intensität  der  Empfindungen  zu  erkennen,  oder  wir  unter- 
suchen, ob  bestimmte  Beziehungen  zwischen  der  Qualität  der 
Empfindungen  zu  Geftlhlsreaktionen  bestehen,  oder  wir  kom- 
binieren Empfindungsreize,  Empfindungs-  und  räumlich- 
zeitliche Reize,  räumliche  und  räumliche,  zeitliche  und  zeit- 
liche Eindrücke  miteinander,  womit  wir  die  ästheti- 
schen Elementargeftthle  eines  Individuums  prüfen 
können.  Diese  Methoden  bildeten  G.  Th.  Fechner,  A.  Leh- 
mann, Whitmer  und  J.  Gohn,  Kirschmann  und  Baker,  Major 
und  Titchener  und  neuerdings  J.  Segal  aus,  indem  sie 
Farbenkombinationen,  Linienteilungen,  Rechtecke  und  Drei- 
ecke von  verschiedenen  Dimensionen,  Linien  in  verschiedenen 
Stellungen,  Zacken-  und  Schlangenlinien,  paarweise  oder  in 

18» 
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Reihen  geordnet  einer  Anzahl  Verfiachspersonen  yorlegten 
und  dann  die  Aussagen  ttber  ihr  ästhetisches  Gefallen  pro- 
tokollierten ^).  Es  ist  wichtig,  daB  man  dabei  (wie  J.  Segal) 
nnr  ganz  allgemein  nach  dem  fragt,  was  die  verschiedenen 
Personen  als  wohlgefällig  oder  mißfällig  bezeichnen  und  nicht 
(wie  Fechner,  Whitmer  n.  a.)  die  Anfmerksamkeit  sogleich 
auf  bestimmte  Ejriterien  des  Urteils  hinlenkt,  wie  die  Seiten- 
verhältnisse der  Rechtecke  n.  a.  m.  (vgl.  im  übrigen  meine 
eigenen  methodischen  Winke  fllr  die  Ansftihrang  solcher  Ver- 
snche  an  Kindern  a.  a.  0.  S.  74). 

Bei  den  Ansdracksmetho  den  wird  entweder  auf  photo- 
graphischem Wege  Gesichtsaasdmck ,  Körperhaltung  und 
Gliederstellung  bei  gewissen  GefÜhlszuständen  fixiert  (eine 
Methode,  die  neuerdings  in  der  Psychiatrie  viel  Verwendung 
findet  2),  oder  gewöhnlich  eine  graphische  Registrierung  der 
Veränderungen  von  Herz-,  Puls-,  Atemtätigkeit,  der  Verän- 
derung des  Volums  der  Gliedmaßen  (auf  Grund  des  ver- 
mehrten oder  verminderten  Säftezuflusses),  oder  des  Blut- 
drucks auf  berußten  rotierenden  Trommeln  herbeigeführt, 
oder  der  Muskeltonus,  die  Energie  und  Geschwindigkeit  der 
Bewegungen  und  die  Änderung  der  Pupillenweite  kontrolliert 
und  gemessen;  auf  alle  diese  Körpervorgänge  haben  bestimmte 


^)  Für  die  Methodik  dieser  Versnche  vgl.  Witmer,  Zur  experimen- 
tellen Ästhetik  einfacher  räumlicher  Formverhältnisse.  Wundts  Philos. 
Stad.  IX.  und  J.  Segal,  Beiträge  zur  experim.  Ästhetik,  I.  Arch.  f.  d. 
ges.  Psychol.  Bd.  YII.  Heft  1.  S.  63  ff.  and  meine  Abhandlung  in  der 
Zeitschr.  f.  experim.  Pädag.  Bd.  III.  S.  74ff.,  femer:  Kirschmann  und 
Baker,  University  of  Toronto  Studies.  1902.  IL  S.  27ff.;  Major  and 
Titchener,  Amerio.  Journal  of  Psychol.  1896.  VII.  S.  67  ff. 

^  Eraepelin,  Psychiatrie,  7.  Aufl.  Leipzig  1903.  Ziehen,  Psychiatrie, 
4.  Aufl.  Leipzig  1904  und  Wundts  Grundzüge  der  Physiol.  Psychol. 
m.  S.  284  ff.  6.  Aufl.  Leipzig  1903.  Vgl.  auch  Rud.  Schulze,  Die  Mimik 
der  Kinder  beim  künstlerischen  Genießen.  Neue  Bahnen,  XVII.  1906/6. 
Heft  4  S.  149  ff. 
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Gefthle  und  AfTekte  ihre  eigenartige  Einwirkung,  die  nach 
Qualität  und  Intensität  verschieden  ist^). 

Die  WillensTorgänge  untersuchen  wir  am  Erwachsenen 
meist  mittels  der  Reaktionsmethode:  Anf  einen  verab- 
redeten Beiz  wird  eine  verabredete  einfache  Bewegung  aus- 
geftahri  Die  Zeit  vom  Beiz  bis  znm  Beginn  der  Bewegung 
(die  Reaktionszeit)  wird  genau  gemessen  (bis  auf  hundertste! 
oder  tausendstel  Sekunden),  zugleich  suchen  wir  die  Aussagen 
der  reagierenden  Versuchsperson  in  ausgiebiger  Weise  zur 
Deutung  der  Unterschiede  im  Zeitverlauf  dieser  Reaktion  za 
verwenden  >).  Die  Reaktion  auf  einen  äußeren  Reiz  repräsen- 
tiert uns  den  einfachsten  Fall  der  äußeren  Willenshandlung 
auf  äußere  Veranlassung  hin,  sie  kann  nun  nach  ihrer  moto- 
rischen und  sensorischen  Seite  und  in  den  zwischen  Reiz 
und  Bewegung  sich  einschiebenden  psychischen  Vorgängen 
zu  mannigfaltigen  Fällen  höherer  WiUenshandlungen  ent- 
wickelt werden. 

Neben  den  Reaktionsversuchen  haben  andere  experimen- 
telle Methoden  neuerdings  eine  größere  Bedeutung  für  die 
Erforschung  des  Willens  erlangt,  die  zum  Teil  auch  die 
rein  motorische  Grundlage  der  äußeren  Willenshandlung 
in  ihrer  Entwicklung  kontrollieren:  die  allmähliche  Ver- 
vollkommnung der  Bewegungsgeschicklichkeit  des  Kindes, 
seine  Ausdaner  in  Bewegungen  (die  dazu  verwendbaren 
Methoden  und  Apparate  beschreibe  ich   bei   der  Messung 


^)  Zoneff  u.  Menmann,  Begleiterecheinangen  psychischer  Vorgänge 
in  Atem  und  Pols.  Wandt,  Philos.  Stnd.  XVIII,  1.  S.  Iff.  und  M. 
Kelchner  (und  Meomann),  Abhängigkeit  der  Atem-  und  Palsverände- 
rang  vom  Reiz  und  Geftlhl.  Arch.  f.  d.  ges.  Psychol.  V,  1.  S.  1  ff. 
(vgL  die  Literatur  am  Schluß  d.  Werkes). 

^  Über  die  feinere  Anwendung  und  Variiemng  dieser  Methode 
vgl.  aus  der  umfangreichen  Literatur  insbes.  N.  Ach,  Die  WillenstStig- 
keit  und  das  Denken.  Göttingen  1906.  Im  übrigen  die  Gesamtdar- 
Stellung  in  Wandte  Grandzttgen,  6.  Aufl.  III.  S.  380  ff. 
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der  Ermttdüng,  Yorlesang  12);  femer  die  motoriBche  Ein- 
stellang  auf  bestimmte  Impnlsstärken,  ttber  welche  die 
Versuche  mit  Gewichtshebungen  und  Gewichtstänschnngen 
AafschloB  geben.  Bei  den  ersteren  lassen  wir  gehobene  G^ 
Wichte  vergleichen,  bei  den  letzteren  werden  zwei  verschie- 
den groBe,  aber  genan  gleich  schwere  Gewichte  (von  gleichem 
Material)  gehoben,  wobei  das  kleinere  schwerer  erscheint, 
weil  wir  es,  durch  den  Anblick  seiner  Kleinheit  getauscht, 
mit  zn  schwachem  Impulse  heben.  Der  Grad  dieser  Täu- 
schung kann  gemessen  werden^).  Anch  die  Ausführung  von 
Taktierbewegungen,  der  Einfluß  des  Rhythmus  auf  gleich- 
mäßig wiederholte  Bewegungen,  seine  automatisierende  Ten- 
denz, die  Möglichkeit  der  Lösung  automatisch  gewordener 
Bewegungskoordinationen  kann  uns  manche  wichtige  Seite 
der  physiologischen  und  psychologischen  Grundlage  der  äuße- 
ren Willenshandlung  erschließen. 

Indirekte-  wichtige  Aufschlüsse  ttber  die  innere  und 
äußere  Willenshandlung  des  Kindes  geben  uns  die  Experi- 
mente ttber  geistige  und  körperliche  Arbeit,  der  Nachweis 
ihrer  Bedingungen,  ihrer  Effekte,  die  Feststellung  individueller 
Arbeitstypen  und  der  Ermttdungs^  und  Erholungstypen  (vgl. 
Vorles.  11  n.  12). 

Wenn  man,  mit  Wundt,  in  der  Aufmerksamkeit  und  ihrer 
Leitung  des  Yorstellens  und  Denkens  eine  innere  Willens- 
erscheinung erblickt,  so  ist  aus  den  früheren  Angaben  ttber 
diese  eine  Anzahl  grundlegender  Gesichtspunkte  zur  Beur- 
teilung des  kindlichen  WoUens  zu  entnehmen  (vgl.  Yorles.  4). 


1)  Müller  u.  Schumami  büdeten  im  Anschlaß  an  £.  H.  Weber  und 
G.  Th.  Fechner  diese  Methode  ans;  vgl.  M.  n.  S.,  Die  psychol.  Grund- 
lagen der  Yergleichung  gehobener  Gewichte.  Pflttgers  Archiv  Bd.  46. 
1889.  S.  S7ff.  Für  die  Gewichts t aus chungen  vgl.  insbes.  0.  Sea- 
Bhore,  Studies  from  the  Yale  Labor.  IV.  1896.  p.  27  und  öfter  das. 
Die  übrige  umfangreiche  Literatur  gehört  in  die  allgem.  Psychologie. 
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Wichtige  Anfschlttsse  ttber  die  typische  Eigenart  des  kind- 
lichen Willens-  nnd  Oeflihlslebens  geben  uns  weiter  auch  die 
Untersuchungen  ttber  die  Suggestibilität  der  Kinder,  sie 
zeigen  uns  namentlich,  in  welchem  Maße  das  Wollen  des 
Kindes  von  Umgebungseinflttssen  abhängig  ist;  ebenso 
die  Untersuchungen  ttber  die  typischen  Hemmungen  des 
kindlichen  Willens,  die  wir  nachher  ausführlich  behandeln 
werden.  Alle  diese  Versuche  sind  freilich  nur  als  erste 
Anfänge  einer  experimentell  begründeten  Willenslehre  zu 
betrachten,  ich  werde  deshalb  am  Schluß  dieser  Betrach- 
tungen einige  Anregungen  dazu  geben,  wie  ich  mir  eine 
Experimentalpädagogik  des  Willens  denke. 

Neben  den  bisher  genannten  Methoden,  die  zum  Teil  noch 
wenig  auf  das  Kind  angewendet  worden  sind^),  haben  wir 
ein  indirektes  Auskunftsmittel  ttber  das  Ftthlen  und  Wollen 
des  Kindes  und  ihre  Bedeutung  für  sein  Seelenleben  in 
der  Untersuchung  seiner  Werturteile.  Wir  rechnen  zum 
Gebiete  der  Werturteile  oder  der  Beurteilungen  (Windel- 
band) im  Unterschiede  von  den  der  theoretischen  Erkenntnis 
dienenden  logischen  Urteilen  alle  diejenigen  Urteilsakte, 
in  welchen  die  Reaktion  unseres  Gefühls-  und  Willenlebens 
auf  die  ganze  Welt  der  theoretischen  Erkenntnisse  und  Er- 
fahrungen zum  Ausdruck  kommt.  Diese  sind:  die  prak- 
tischen, ethischen,  ästhetischen  und  religiösen  Beurteilungen. 
Sie  beruhen  letzten  Endes  alle  auf  der  Tatsache,  daß  wir 
der  Welt  nicht  nur  erkennend,  sondern  auch  fühlend  und 
handelnd  gegenttbertreten.   Erst  dadurch,  daß  wir  die  Dinge, 


1)  Einet  und  Conrtier  machten  plethysmographische  Untersuchungen 
über  den  Ausdruck  der  Affekte  im  Pnls  und  Volnm  der  Finger  des 
Kindes;  diese  ergaben  keine  bemerkenswerten  Abweichungen  von  denen 
des  Erwachsenen.  Vgl.  l^ann^e  psycholog.  IL  1895.  S.  66  ff.  und  dazu 
die  Zusammenstellung  des  GefUhlsausdrucks  bei  Wandt,  Grundriß  d. 
Psychol.  6.  Aufl.  §  7, 12  u.  13. 
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Personen,  Handlungen,  Produkte  des  Handelns,  Beziehungen 
zwischen  Personen,  zu  unseren  Oefbhlen  oder  den  Zwecken 
eines  WoUens  oder  Handelns  in  Beziehung  setzen,  nehmen 
sie  für  uns  Wertcharakter  an,  erscheinen  sie  uns  zweckmäßig 
oder  unzweckmäßig,  ntltzlich  oder  unntttz,  angenehm  oder 
unangenehm,  schön  oder  häßlich,  sittlich  oder  unsittlich. 
»Wert«  ist  alles,  was  Gegenstand  eines  WoUens  oder  Objekt 
einer  Gefbhlsreaktion  wird.  Unter  den  Werten  lassen  sich 
wieder  eine  Anzahl  Unterschiede  nach  verschiedenen  Gesichts- 
punkten angeben;  ein  fundamentaler  Unterschied  besteht 
zwischen  den  ästhetischen  und  allen  anderen  Werten,  inso- 
fern als  allein  die  ästhetischen  Werte  in  sich  selbst  beruhende 
(immanente,  auch  rein  intensive  genannt]  sind,  alle  andern 
dagegen  über  sich  hinausweisen,  d.  h.  um  eines  Andern, 
außer  ihnen  liegenden  wertvoll  erscheinen  (konsekutive  Werte, 
nach  G.  Th.  Fechner  und  J.  Cohn) ;  d.  h.  nur  das  Kunstwerk 
ist  rein  durch  sich  selbst  »schön«,  erhaben,  tragisch  und  so 
fort,  dagegen  ist  z.  B.  ein  Werkzeug  nützlich  um  einer 
Hantierung  willen,  eine  Handlung  sittlich  mit  Rücksicht  auf 
ein  Individuum  oder  eine  Gemeinschaft  ^)  und  so  fort. 

In  dem  Maße  als  Kinder  Werturteile  fällen  und  ver- 
stehen, bekunden  sie  sich  zugänglich  für  die  Welt  der 
Werte  und  damit  erkennen  wir  zugleich,  daß  ihre  Wert- 
gefühle, ihre  praktischen,  ethischen,  ästhetischen,  religiösen 
Gefühlsreaktionen  erwacht  sind,  und  daß  ihre  Handlungen 
und  deren  Zwecke  von  ihnen  unter  die  entsprechenden  Wert- 
gesichtspunkte gebracht  werden.  Die  Untersuchung  der  Wert- 
urteile, genauer  der  Wertaussagen  der  Kinder  ist  daher  von 
größter  symptomatischer  Bedeutung  flir  ihre  gesamte 
Entwicklung,  insbesondere  für  die  Entwicklung  des  Gefühls 

^)  Irrtttmlich  bezeichnet  Windelband  auch  die  Wahrheit  als  einen 
»Wert«,  Bie  kann  unter  den  Wertgesichtspunkt  gebracht  werden,  folgt 
aber  ihren  eigenen  logischen,  nicht  den  Wertgesetzen. 
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und  des  Willens  nnd  deren  sittliehe  Seite.  Haben  die 
Kinder  in  gewissen  Jahren  schon  Verständnis  fllr  die  ver- 
schiedenen Arten  von  Werten?  Fttr  die  Wertarteile  der  Er- 
wachsenen? Für  die  Bedeutung  von  Vorschriften  und  Nor- 
men auf  einem  der  Wertgebiete?  Fttr  objektive  Gttter  und 
Werte,  sittliche  Einrichtungen,  soziale  Ordnung,  sittliches 
Beispiel  u.  a.  m.? 

Nach  diesen  methodologischen  Ausftthrungen  betrachte 
ich  die  wichtigsten  Untersnchungen  ttber  das  Gemttts-  nnd 
Willensleben  der  Kinder  und  erörtere  ihre  Resultate.  Am 
wenigsten  kennen  wir  bis  jetzt  die  allgemeine  Natur  des 
Gefühlslebens  der  Kinder  und  ihre  Stimmungen,  Affekte  und 
Leidenschaften^).  Wir  wissen  nur  aus  mancherlei  Beobach- 
tungen, daß  das  Gefühlsleben  der  Kinder  um  so  labiler  und 
schwankender  (leicht  in  Gegensätze  umschlagend)  ist,  je 
jttnger  die  Kinder  sind.  Zugleich  ist  ihr  Geftlhl  sehr  sug- 
gestibel,  Kinder  lassen  sich  GefUhle  einreden  und  ausreden 
ebenso  wie  alte  und  junge  Schwachsinnige  (Störring  demon- 
strierte mir  einmal  einen  Idioten,  derauf  das  Kommando :  lache 
jetzt,  oder:  du  sollst  jetzt  weinen,  sofort  zum  Lachen  oder 
Weinen  gebracht  werden  konnte). 

Von  speziellen  Geftlhlen  sind  besonders  die  ästhetischen 
untersucht  worden.  Sie  liefern  uns  einen  wichtigen  Bei- 
trag zu  der  Frage  der  Zugänglichkeit  des  Kindes 
fttr  ästhetische  Kunst-  nnd  Natureindrttcke  (»Kind 
und  Kunst«).  Grttnewald,  Max  Döring,  Lobsien  und  ich 
selbst  prüften  die  ärsthetischen  Elementargeftthle  der 
Kinder  an  Gesichtseindrttcken^).     Der  erstere   stellte   bei 


1)  Affekte  und  Leidenschaften  mUssen  unterschieden  werden,  Leiden- 
schaft ist  der  habituell  gewordene  Affekt,  Affekt  die  einmalige  lebhafte 
Aufwallung  des  Gefühlslebens. 

^  jQrünewald,  Die  kindliche  Betrachtung  der  Bilder.  Pädag.-psychol. 
Studien,  I.  S.  26 ff.  und:  Die  Ssthet.  ElementargefÜhle ;  die  Kinderfehler, 
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einer  Anzahl  Kinder  fest,  welche  Buchstaben,  welche  (ara- 
bischen) Ziffern  und  Yersmaße  ihnen  am  besten  gefielen 
(Fragemethode).  Die  größte  Stimmenzahl  fiel  auf  das  große 
deutsche  H  (»weil  H  an  B  und  h  erinnere  und  doch  etwas 
Neues  sei«;  darin  scheint  >eine  Freude  am  Auffassen  von 
Beziehungen«  hervorzutreten);  femer  auf  die  Ziffer  5  und 
den  Daktylus  (nach  Ament,  Fortschr.  usw.). 

Döring  legte  sieben-  bis  neunjährigen  Kindern  ver- 
schiedene Schriftformen  vor  und  ließ  sie  urteilen,  welche 
ihnen  am  besten  gefielen.  Es  traten  dabei  lebhafte  Ein- 
fühlungen der  Kinder  hervor,  und  das  ästhetische  Urteil 
war  ein  sehr  entschiedenes.  Ich  habe  an  sieben-  bis  vier- 
zehnjährigen Kindern  die  Fechnerschen  Grundversuche  mit 
einigen  Variierungen  ausgefllhrt,  indem  ich  sie  einzelne 
Pigmentfarben  beurteilen,  eine  Wohlgefälligkeitsreihe  mit 
ihnen  bilden  und  ihre  Kombinationen  zu  Farbenpaaren  be- 
urteilen ließ.  Ebenso  hatten  sie  in  Reihen  geordnete  Linien- 
teilungen, Rechtecke  und  Dreiecke  von  verschiedenen  Seiten- 
verhältnissen zu  beurteilen.  Es  zeigte  sich  mir,  daß  im 
allgemeinen  die  Farben-  und  Dimensionsurteile  sehr  bestimmt 
waren,  während  die  jüngeren  Kinder  die  Linienteilungen  oft 
ganz  gleichgültig  ließen.  Die  bevorzugten  Farben  waren 
blau,  rot  und  gelb,  während  Erwachsene  (Europäer)  selten 
das  Gelb  lieben.  Die.  Farbenkombinationen  wurden  im  all- 
gemeinen ebenso  beurteilt  wie  von  Erwachsenen:  die  den 
Kontrastfarben  naheliegenden  Kombinationen  gefielen  am 
meisten.  Wie  schon  erwähnt  wurde,  ^fanden  Engelsperger 
und  Ziegler  1),  daß  von  Einzelfarben  besonders  gefielen:  lila- 


VIII.  1903.  S.  233 ff.  Max  Döring,  Ein  Versuch  zur  Erforschung  ele- 
mentarer ästhetischer  Gefühle  bei  sieben-  bis  neunjährigen  Kindern. 
Zeitschr.  f.  experiment.  Pädag.  III.  1906.  S.6öff. 

1)  Engelsperger  und  Ziegler,  a.  a.  0.  S.  61  ff.    Dobbie  in  Toronto 
ließ  die  Kinder  ans  zahlreichen  Farben  eine  wohlgefälligste  Bei  he 
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pnrpQTi  dann  dnnkelblan  und  violett  (dagegen  keineswegs 
rot!).  Aars^)  fand  ebenfalls  eine  Vorliebe  für  blan,  Lobsien 
dagegen  findet  Vorliebe  fttr  rot,  dann  erst  fttr  blan').  Die 
Differenzen  der  Versnchsergebnisse  sind  zum  Teil  durch  die 
Schwierigkeit  gegeben,  die  gleichen  Farben  zu  verwenden, 
Lobsiens  Fragemethode  ist  übrigens  sicher  fttr  den  vorliegen- 
den Zweck  ungünstig. 

Ein  wichtiges  Resultat,  das  allgemein  best&tigt  wurde, 
bezieht  sich  auf  den  Unterschied  des  ästhetischen 
Sinnes  der  Geschlechter:  stets  zeigen  Mädchen  mehr 
Sinn  für  Farben,  Knaben  fttr  Formen  (Engelsperger  und  Ziegler, 
Eerschensteiner).  Auf  meine  Veranlassung  unterbreitete  Herr 
Zeichenlehrer  Albin  in  Königsberg  einer  Anzahl  Knaben  im 
Alter  von  7  bis  18  Jahren  zwei  Bilder  zur  ästhetischen  Be- 
urteilung, er  wählte  dazu  ein  Stimmungsbild  (die  bekannte 
farbige  Lithographie  des  Hünengrabes  von  Biese  und  ein 
mehr  realistisch  gehaltenes  Situationsbild  von  Dettmann,  eine 
Werft  darstellend)  und  ließ  die  Kinder  aufschreiben,  welches 
sie  schöner  fanden,  und  warum.  Es  ergab  sich,  dafi  genau 
mit  zunehmendem  Alter  die  Anzahl  der  Vorzugsurteile  fttr 
das  Stimmungsbild  zunimmt,  während  die  jüngeren  Kinder 
fttr  dieses  fast  gar  kein  Verständnis  besitzen.  Zugleich  fand 
Albin,  daß  die  Urteile  der  Kinder  höchst  selten  an  die 
formalen  Elemente  der  künstlerischen  Darstellung,  viel- 
mehr fast  nur  an  den  dargestellten  Inhalt  anknüpfen!  Dies  ist 
sehr  bezeichnend,  denn  genau  so  urteilen  ästhetisch  unge- 
bildete Erwachsene;  das  eigentliche  ästhetische  Urteil  tritt 

bilden,  hierbei  wird  in  erster  Linie  eine  Anordnung  nach  Ideinsten 
Unterschieden  (spelctrale  Anordnung),  dann  eine  solche  nach  maximalen 
bevorzugt;  University  of  Toronto  Studies  1900,  S.  77  ff. 

1)  Christian  Aars,  Der  ästhetische  Farbensinn  bei  Kindern.  Zeit- 
schrift f.  pädag.  Psych,  u.  Pathol.  usw.  1.  Jahrg.  S.  174  ff. 

^  Marx  Lobsien,  Kind  und  Kunst  Langensalza  1900.  Selbstreferat 
in  d.  Zeitschr.  f.  experim.  Pädag.  II.  Bd.  S.  256. 
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also  bei  den  Kindern  sehr  znrück  gegen  das  vom  Kunstwerk 
abirrende,  außerästhetische  Inhaltsurteil.  (Die  Ergebnisse  der 
erwähnten  Untersnchung  von  Lobsien  sind  in  diesem  Punkte 
viel  unklarer,  wichtig  ist  dagegen  sein  Nachweis,  daß  die 
Kinder  schon  recht  entschiedene  mnsikalisch-rhythmische  Ur- 
teile fällen.)  Zugleich  verwenden  die  Knaben  eine  erstaunlich 
große  Mannigfaltigkeit  ästhetischer  Prädikate.  So  wird  z.  B. 
das  Stimmungsbild  bezeichnet  als:  schaurig,  grausig,  graurig 
(Dialektwort],  traurig,  unheimlich,  grauenhaft,  heimlich,  ruhig, 
einsam,  Öde,  still,  ängstlich,  eintönig,  rauh,  wild,  ernst,  ver- 
lassen, weit,  anmutig,  schön  u.  a.  m.  Alles  das  sind  aber 
Bezeichnungen  der  Stimmung  als  solcher  nach  Analogien 
mit  wirklich  erlebten  Landschaftseindrttcken;  die  Landschaft 
wird  lediglich  als  Äquivalent  zu  einer  wirklichen,  nicht 
als  kttnstlerisch  dargestellte  beurteilt.  Alle  diese  Prä- 
dikate zeigen  daher  streng  genommen  außerästhetische 
Urteile,  die  nicht  dem  Kunstwerk  gelten,  sondern  dem 
dargestellten  Inhalt  als  solchem.  Sie  bereiten  höchstens 
ästhetische  Urteile  vor,  indem  sie  die  Kinder  fUr  künstleri- 
sche Darstellungen  empfänglich  machen.  Daraus  muß  man 
aber  notwendig  folgern,  daß  Kunstwerke  fttr  das  Schul- 
kind viel  mehr  allgemeinen,  namentlich  emotionellen,  Bil- 
dungswert haben,  als  speziell  ästhetischen  Bildungswert.  Zur 
Fällung  aller  eigentlich  ästhetischen  Urteile,  die  dem  Kunstwerk 
selbst  und  nicht  bloß  dem  dargestellten  Inhalt  gelten,  gehört 
eine  viel  größere  allgemeine  und  ästhetisch  formale  Bildung 
und  ein  viel  ausgeprägteres  Wissen  vom  Zustandekommen  des 
Kunstwerkes,  als  die  meisten  Kinder  besitzen  können.  Darin 
besteht  daher  die  eminente  Bedeutung  des  Zeichen-  und 
Modellierunterrichts,  daß  er  den  Kindern  zuerst  von  der 
Technik  aus  das  Kunstwerk  als  Kunstwerk  erschließt. 
Daß  die  eigentlich  ästhetische  Beurteilung  dem  Eande  noch 
lange   Zeit   verschlossen   bleibt,    habe   ich    oft    festgestellt, 
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indem  ich  bei  knnstgewerblichen  Gegenständen  fragte: 
was  gefällt  dir  an  diesem  Schrank,  Spiegel,  Stuhl  usw. 
Dabei  fand  ich,  daß  Kinder  in  den  ersten  Schuljahren 
oft  überhaupt  gar  nicht  auf  die  ästhetische  Formenbildung 
oder  die  dekorativen  Zutaten  achten,  sondern  daB  sie  auf 
die  Zweckmäßigkeit  des  Gegenstandes  und  die  besonders 
auffallenden  Zutaten  hinweisen.  Der  größte  Teil  der  eigent- 
lichen Eunstwelt  ist  nach  meinen  Beobachtungen  flir  das 
jtlngere  Kind  der  Yolksschulstufe  noch  gar  nicht  da; 
grade  das  Kunstwerk  ist  ihm  verschlossen,  insbesondere 
dessen  formale  und  technische  Seite,  während  die  ästhe- 
tischen Elementarverhältnisse,  Farben-  und  Tonkombi- 
nationen, einfache  Tonfolgen,  stark  gegliederte  Objekte,  Kon- 
turen und  Formen  die  Gegenstände  seiner  ästhetischen  Auf- 
fassung sind.  Hieran  aber  finden  die  Bestrebungen 
»Kind  und  Kunst«  ihre  schroffe  natürliche  Grenze, 
und  man  sollte  ebensowenig  > Schulkunstwerke«  nach  dem 
Maßstabe  und  Gutdünken  der  Erwachsenen  konstruieren,  ohne 
den  Kunstsinn  des  Kindes  genau  vorher  festgestellt  zu  haben, 
wie  man  ihm  Lehrbücher  in  die  Hand  geben  darf,  ohne  sein 
theoretisches  Verständnis  zu  kennen!  Sehr  lehrreich  ist  der 
Versuch  von  W.  Dierks  in  Herford  i),  welcher  feststellte,  daß 
seine  Schulkinder  Plakate  und  Wandsprüche  fast  überhaupt 
nicht  beachteten  (»wer  nach  diesem  Ergebnis  noch  Erwar- 
tungen in  die  Wirkung  der  Plakate  setzt,  der  will  oder  kann 
nicht  begreifen«  usf.),  und  mit  Recht  gegen  diese  »Plakat- 
pädagogik« Stellung  nimmt.  Es  zeugt  von  totaler  Unkenntnis 
der  Apperzeption  des  Kindes,  wenn  man  erwartet,  daß  Kinder 
ohne  Anregung  und  Belehrung  von  Seiten  des  Erwachsenen 
ihre  ästhetischen  Kenntnisse  oder  gar  ihr  ästhetisches  Urteil 
erweitern  würden.    Dasselbe  zeigt  ein  Experiment  von  Pro- 


i)«Zeit8chr.  f  ezperim.  Pädag.  I.  1905.  S.  167  ff. 


286  SieboBte  Vorlesiing. 

fessor  O'Shea  in  den  Schulen  Dakotas,  bei  dem  Kinder  kunst- 
gewerbliche Gegenstände  zn  zeichnen  hatten:  Die  jüngeren 
Kinder  ließen  alle  künstlerischen  Zutaten  weg  und  zeich- 
neten nur  den  Gebrauchsgegenstand  als  solchen,  erst  von 
den  Achtjährigen  zeigten  zirka  50%  das  Bestreben,  die 
Ornamente  mitzuzeichnen,  unter  den  Sechzehnjährigen  stellten 
zirka  87%  ci^oh  die  ornamentalen  Zutaten  dar^).  Auch  aus 
den  Versuchen  von  Rud.  Schulze,  der  den  Gesichtsausdruck 
und  die  Haltung  der  Kinder  beim  Anblick  von  Bildern  pho- 
tographierte,  geht  leider  nichts  ttber  das  ästhetische  Urteil 
der  Kinder  hervor  >).  Wir  sehen  nur,  daß  die  Kinder  den 
Inhalt  der  Bilder  in  angemessener  Weise  auf  sich  wirken 
lassen,  nicht  daß  ihre  Gefühle  an  Momente  der  künstleri- 
schen Darstellung  anknüpfen;  es  ist  also  ein  rein  gegen- 
ständliches, kein  ästhetisches  Nacherleben,  das  Schulze  nach- 
weist (vgl.  insbes.  Schulze,  a.  a.  0.  S.  149 — 152),  Fr.  Lichten- 
berger untersuchte  das  Gefallen,  welches  Kinder  verschie- 
dener Altersstufen  an  Melodie  und  Rhythmus  haben  3).  Es 
zeigte  sich,  daß  die  Verschiedenheit  in  der  Gefühlswirkung 
des  Melodischen  und  des  Rhythmischen  bei  den  sechs-  bis 
achtjährigen  Kindern  noch  nicht  so  deutlich  hervortritt,  wie 
bei  den  Kindern  vom  neunten  Jahre  an.  Bei  den  Neun- 
jährigen bildet  sich  zuerst  ein  schärferes  Unterscheidungs- 
vermögen  für  beide  Elemente  der  Gefühlswirkung  der  Musik 
aus,  wobei  der  Rhythmus  fortgesetzt  mehr  Gefühlswirkung 
hat  als  die  Melodie.  Interessant  ist  auch,  daß  sich  bei 
diesen  Versuchen  das  Rhythmusgedächtnis  der  Kinder  als 
besser  erweist  wie  das  Tongedächtnis. 

ij  Zur  Reform  des  Zeichenanterrichtes.  Hamburg  1904.  Lehrer- 
verein. OBW.  Hamburg. 

^  Bud.  Schulze,  Die  Mimik  der  Kinder  beim  künstlerischen  Ge- 
nießen. NeueBahnen,  XVn.  1906/6.  S.  19ff.    Auch  separat  erschienen. 

^  Fr.  Liohtenberger,  Das  erste  ästhetische  Genießen  der  Kinder. 
Der  heilige  Garten.  Aprilheft  1906. 


Die  EntwickluBg  d.  einzelnen  geistigen  Fähigkeiten  beim  Kinde.    287 

Die  Zagänglichkeit  des  Kindes  fttr  Natnrgeftthle,  reli- 
giöse Gefühle  and  die  Liebe  hat  Just  nntersacht^).  Nach 
seinen  Beobachtongen  ist  eine  »Hanptbedingang  für  die  Ent- 
stehung von  NaturgefUhlen«  »die  Betätigung  in  der  Natur,  das 
Spiel  und  der  Umgang  mit  belebten  Naturkörpemc ;  »mit  den 
Naturgeflihlen  sind  die  religiösen  eng  verbunden«.  »Das 
ästhetische  Moment  tritt  erst  im  späten  Eindesalter  zu  den 
Naturgeflihlen  hinzu«.  »Das  religiöse  Geftlhl  regt  sich  schon 
frühzeitig  im  Kinde.  Es  wächst  hervor  aus  den  Gefühlen  der 
Anhänglichkeit,  Hingabe  und  des  Vertrauens  zu  den  Eltern, 
sowie  aus  dem  BewuBtwerden  der  menschlichen  Hilflosig- 
keit, die  grade  das  Kind  tief  empfindet.  Die  beste  Pflege 
und  Förderung  erhält  es  durch  die  fromme  Sitte  des  Hauses, 
in  die  das  Kind  ganz  unbewußt  von  klein  auf  hineinwächst 
Die  größte  religiöse  Wirkung  geht  von  der  Mutter  aus,  aber 
auch  andere,  wie  der  Vater  können  es  in  religiöser  Hinsicht 
segensreich  beeinflussen«.  »Auch  die  Gemütsbewegung  der 
Liebe  . .  .  regt  sich  .  . .  schon  im  Kindesherzen.  Sie  nimmt 
in  der  unverdorbenen  Jugend,  wie  Goethe  bemerkt,  eine 
durchaus  geistige  Wendung.  Sie  begnügt  sich  mit  dem  An- 
schauen der  geliebten  Person«.  Oppenheim  hat  ebenfalls 
Beobachtungen  über  die  Entwicklung;  der  kindlichen  Gefllhle 
mitgeteilt  2).  Nach  seiner  Ansicht  ist  das  Kind  in  jüngeren 
Jahren  nur  den  niedrigsten  Formen  religiöser  Gefühle  zu- 
gänglich, »es  kann  weder  der  Stimmungen  einer  höheren 
Beligiosität  teilhaftig  werden,  noch  die  idealen  Prinzipien 

1]  Karl  Just,  Das  religiöse  Gefühl  im  Kindesalter.  28.  Jahresber. 
d.  Bürgersch.  za  Altenbnrg  1895.  S.  3ff.  Die  Liebe  im  Kindesalter. 
Praxis  der  Eiziehongsschiilei  XI.  1897.  S.  125  ff.  Die  NatorgefÜhle  im 
Kindesalter.  Das.  XII.  S.  374  ff.  Die  ästhetischen  Gefühle  im  Kindes- 
alter.   Das.  XI.  S.  125  ff.)  zitiert  nach  Ament,  Fortschritte  usw. 

^  N.  Oppenheim,  Die  Entwicklang  des  Kindes.  Deutsch  von 
Gassner.  1966.  Vgl.  das  ausführliche  Beferat  von  Fräul.  Dr.  Kelchner. 
Arch.  f.  d.  ges.  Psychol.  1907.  IX.  Heft  1. 
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einer  Religion  würdigen;  flir  das  Kind  gehört  die  Gotdieit 
einfach  zun  Disziplinarrttstzeng  der  Familie«.  Oppenheim 
dringt  daher  anf  recht  elementaren  Charakter  der  religiösen 
Belehrong  nnd  will  hauptsächlich  die  praktische  nnd  sittliche 
Seite  der  Religion  in  Anwendung  anf  die  Lebensyerhältnisse 
des  Kindes  gepfl^  wissen.  Diese  AnfCSusung  hängt  mit 
.einer  bestimmten  Ansicht  vom  Wesen  der  Religion  zusammen, 
nach  der  ihr  spezifisch  religiöser  Teil  nur  ein  metaphysi- 
scher Hintergrund  für  ihr  moralisches  Wesen  ist 
i  Eine  Methode,  nach  der  sich  noch  zahlreiche  andere  Pro- 
bleme der  Kindheit  behandeln  ließen,  hat  Prof.  Edwin  D. 
Starbuck  eingeschlagen,  um  die  Entwicklung  des  religiösen 
Lebens  der  Kinder  zu  erforschen^).  Er  legte  (in  Gemeinschaft 
mit  seiner  Frau  und  mit  Unterstützung  durch  einige  ameri- 
kanische Gelehrte)  195  Erwachsenen  (75  männlichen,  120  weib- 
lichen) acht  Fragen  vor,  die  sich  auf  ihr  religiöses  Leben 
bezogen,  unter  denen  sich  einige  auf  die  Erinnerungen  an 
die  religiöse  Entwicklung  in  den  Kinderjahren  und  deren 
wichtigste  Beeinflussungen  bezogen.  Die  Antworten  zeigen, 
daß  durchweg  während  der  ersten  Schuljahre  das  religiöse 
Bewußtsein  der  Kinder  ganz  unter  dem  Einfluß  der  Eltern 
und  Erzieher  steht,  was  diese  sagen,  wird  gläubig  und  ohne 
Reflexion  hingenommen.  Die  Person  des  Erziehers  ver- 
mittelt das  religiöse  Bewußtsein.  Unter  den  religiösen  Ge- 
mütsbewegungen machen  sich  oft  Gefühle  der  Achtung  und 
Ehrfurcht  aber  auch  der  eigentlichen  Furcht  vor  Gott  —  in 
dem  Gedanken  an  dessen  Allgegenwart  geltend.  Selten  regen 
sich  vor  der  Zeit  des  Schulaustritts  schon  Zweifel;  mit  dieser 
Zeit,  bisweilen  auch  schon  vom  elften  Jahre  an,  beginnt  eine 
gewisse  religiöse  Krisis;  teils  dadurch,  daß  die  Yermittler- 


^)  Edwin  D.  Starbuck,  ContribationB  to  the  Psychology  of  religion. 
Americ.  Journ.  of  Psychol.  IX.  1897.  S.  70  ff. 
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rolle  der  erziehenden  Autoritäten  wegfällt,  das  Kind  tritt 
mehr  in  unmittelbare  Beziehung  zu  Gott  und  dem  religiösen 
Pflichtbewußtsein,  teils  auch  dadurch,  daß  die  Keflexion  be- 
ginnt und  der  Zweifel  einsetzt.  Auffallend  ist,  daß  dieser 
oft  an  Mißverständnis  der  religiösen  Lehren  anzuknüpfen 
scheint,  woraus  die  Wichtigkeit  eines  grtlndlichen  Ver- 
ständnisses der  Religions Wahrheiten  flir  das  spätere  Leben 
hervorgeht  Überhaupt  gewinne  ich  aus  den  Erfahrungen 
Starbucks  den  Eindruck,  wie  unwichtig  religiöser  Memorier- 
stoff, wie  wichtig  religiöses  Verständnis  und  die  Achtungs- 
geftahle  sind.  Statistische  Erhebungen  wie  die  von  Starbuck 
sollten  noch  in  großer  Zahl  ausgeführt  werden.  Sie  geben 
uns  auch  für  den  Religionsunterricht  die  Kenntnis  des  Bodens, 
auf  dem  der  Erzieher  arbeitet,  vor  allem  vermögen  sie  uns 
auch  tlber  die  typischen  Unterschiede  des  religiösen  Lebens 
der  Knaben  und  Mädchen  zu  belehren. 

Auch  die  Urteile  der  Kinder  über  sittliche  Verhältnisse, 
über  Lüge,  Diebstahl  u.a.m.  sind  wiederholt  untersucht  wor- 
den^]. Man  sieht  aus  diesen  Erhebungen  über  sittliche  Be- 
urteilung der  Kinder  vor  allem,  daß  die  sittliche  Einsicht 
und  das  Verständnis  des  Kindes,  ebenso  eine  gewisse  Summe 
von  Lebenserfahrungen  erst  erworben  sein  muß,  ehe  ein  ent- 
schiedenes sittliches  Urteilen  und  Wollen  möglich  ist.  Die 
Förderung  moralischer  Einsicht  ist  ein  gleichbedeutender 
Faktor  mit  der  Erweckung  moralischer  Geftthle  und  Ge- 
sinnungen, Absichten  und  der  Bildung  formal  sittlicher  Wil- 
lenseigenschaften   durch    Übung.     Daher   finden    wir,    daß 


1)  Vgl.  J.  Deutsch,  Über  Kinderlügen.  Pädag.-psychol.  Stud.  IV. 
1903.  S.  24  ff.  Ferner  die  schon  erwähnten  Abhandlungen  in  der  Zeit- 
schrift von  Eemsies  n.  Hirschlaff,  ferner  C.  L.  Ferriani,  Minderjährige 
Verbrecher,  deutsch  von  Buhemann.  Leipzig  1896.  P.  v.  Gizyckii  Wie 
urteilen  Kinder  über  Fnnddiebstahl?  Die  Einderfehler,  VIII.  1903. 
S.14ff. 
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schwachsinnige  Kinder  stets  auch  moralisch  minderwertig 
sind,  ebenso  wie  schwachsinnige  Erwachsene.  Die  hohe 
Bedentang  der  Intelligenz  nnd  ihre  Rückwirkung  auf  das 
sittliche  Streben  hat  namentlich  Störring  betont^).  (»Bei 
Schwachsinnigen  findet  man  stets  geringe  moralische  Ent- 
wicklunge.) 

Die  gleiche  Bedeutung  haben  die  zahlreichen  Unter- 
suchungen ttber  die  Ideale  der  Kinder^).  Ich  habe  sie 
in  der  Form  ausgeführt,  daß  ich  Kindern  von  6  bis  14  Jahren 
flinf  Fragen  vorlegen  ließ  und  (was  besonders  wichtig  istl) 
eine  Begründung  der  Antwort  verlangte.  Bei  den  älteren 
Kindern  wurde  diese  schriftlich  gegeben,  bei  den  jüngeren 
wurde  sie  durch  Unterhaltung  (von  selten  des  Klassenlehrers) 
festgestellt.  Die  fünf  Fragen  waren:  Was  willst  du  werden, 
und  warum?  Wer  ist  dein  persönliches  Vorbild  und  warum? 
Was  ist  dein  liebster  Unterrichtsgegenstand,  deine  Lieblings- 
beschäftigung   und    Lieblingslektüre    und    warum?     Unter- 


1)  Stürring,  Ethische  Grundfragen.  S.  318  ff.  Leipzig  1906.  Engel- 
mann. 

2)  Vgl.  Joh.  Friedrich,  Die  Ideale  der  Kinder.  Zeitschr.  f.  pädag. 
Psychol.  in.  1901.  S.  38ff.;  femer  H.  H.  Goddard,  Die  Ideale  der 
Kinder.  Zeitschr.  f.  ezperim.  Pädag.,  herausg.  von  Meumann.  Bd.  V. 
Heft  1/2.  1907.  Meine  eigenen  Erhebungen  darüber  erscheinen  in  dem 
mit  Frau  Dr.  Hüsch-EmBt  herausg.  Werke:  Das  Schulkind  usw.  Leipzig 
1906/7,  Nemnich.  M.  Lobsien,  Kinderideale,  Zeitschr.  f.  pädag.  Psychol. 
y.  1903.  S.  323  ff.  E.  M.  Darrah,  A  study  of  chüdrens  ideals,  Populär 
science  monthly,  Vol.  63.  S.  88  ff.  Earl  Barnes,  Chüdrens  ideals,  Peda- 
gogical  Seminary,  VII.  S.  8ff.  Catherine  J.  Dodd,  School  childrens 
ideals,  National  Review  (London),  Vol.  24.  S.  876  ff.  Adelaide  E.  Wycoff, 
Childrens  ideals,  Pedag.  Seminary,  YIII.  S.  482 ff.  Barnes,  Studies  in 
Education,  IL  Will.  G.  Chambers,  The  evolution  of  ideals,  Pedag.  Se- 
minary, X.  S.  101  ff.  Barnes  untersuchte  femer  mehrfach  die  politi- 
schen Ideale  der  amerikanischen  Kinder.  Weitere  Literatur  über  ein- 
zelne Ideale  nnd  Hofiunngen  der  Kinder  in  der  Abhandl.  von  Goddard, 
femer:  H.  H.  Goddard,  Negation  Ideals,  Studies  in  edtication,  Vol.  ü. 
S.  892  ff. 
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saehungen  dieser  Art  warden  aasgeführt  in  Amerika  and 
England,  von  Friedrich  in  Wttrzbnrg,  von  Lobsien  in  Kiel, 
von  Dr.  Radossawljewitsch  in  österreichischen  Schalen,  von 
Prof.  Ooddard  in  Göttingen,  dann  von  mir  selbst  in  Zürich 
an  mehr  als  800  Kindern. 

Die  allgemeine  Bedentang  solcher  Untersachongen 
besteht  nicht  nnr  darin,  daß  wir  die  Entwicklang  einer  der 
wichtigsten  Seiten  des  kindlichen  Seelenlebens  kennen  lernen, 
sondern  wir  gewinnen  anch  an  den  Idealen  der  Kinder  wert- 
volle Maßstäbe  zar  Bearteilang  anseres  ganzen  Erziehangs- 
systems  and  der  idealbildenden  Kraft  nnserer  einzelnen 
Schalen.  Wir  werden  sehen,  daß  das  Ergebnis  der  Unter- 
sachangen  für  die  deatsche  Volksschule  in  dieser  Hin- 
sicht kein  günstiges  ist. 

Bei  der  AusfÜhrang  der  Versuche  hat  man  nicht  immer 
scharf  genug  geschieden  zwischen  den  verschiedenen  Be- 
deutungen  des  Wortes  »Ideal«.  Bald  verstand  man  darunter 
die  persönlichen  Vorbilder,  die  die  Kinder  in  den  einzel- 
nen Lebensjahren  bevorzugen,  denen  sie  nacheifern,  ähnlich 
werden  wollen;  bald  die  objektiven,  unpersönlichen 
Werte y  deren  Verwirklichung  ihnen  als  Ziel  ihres  Handelns 
vorschwebt.  Nach  meinen  Beobachtungen  ist  es  zweckmäßig, 
diese  verschiedenen  Fragen  zu  trennen  und  in  zukünftigen 
Erhebungen  müßte  beachtet  werden,  daß  die  Beantwortung 
solcher  Fragen  den  Kindern  nicht  immer  leicht  wird  —  wie 
die  vielen  Nichtbeantwortungen  beweisen  —  deshalb  häufe 
man  die  Fragen  nicht  zu  sehr.  Goddard  beschränkte  die  Frage 
ganz  auf  die  vorbildlichen  Persönlichkeiten,  Lobsien  stellte 
gar  18  Fragen,  die  sich  auch  auf  den  Vorstellungstypus  der 
Kinder  erstreckten  —  ich  halte  eine  Trennung  solcher  Unter- 
suchungen für  zweckmäßiger.  Von  größter  Wichtigkeit  ist 
es,  jede  Beeinflussung  der  Kinder  zu  vermeiden,  deshalb 
müssen  die  Fragen  einfach  als  solche  gestellt  und  nicht  näher 
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an  BeiBpielen  erläutert  werden  —  besser,  man  erhält  zahl- 
reiche Niehtantworten  als  beeinfluBte  Antworten.  Sobald 
man  ein  Beispiel  anführt,  klammem  sich  eine  Anzahl  Kinder 
an  dieses  fest. 

Die  ganze  Untersuchung  war  bisher  eine  statistische, 
d.  h.  man  stellte  die  Anzahl  der  Vorzugsurteile  fest, 
welche  bei  einer  gewissen  Zahl  von  Kindern  auf  die  einzel- 
nen »Ideale«  fielen  und  ordnete  diese  nach  yerschiedenen 
Gesichtspunkten.  Über  die  bloße  Statistik  geht  man  schon 
hinaus,  wenn  eine  Begründung  des  Vorzugsurteils  gefordert 
wird,  obwohl  auch  diese  Begründungen  sich  wieder  rein 
statistisch  verwerten  lassen;  die  Untersuchung  wird  umso- 
mehr  zu  einer  kinderpsychologischen,  je  mehr  man  die 
Kinder  bei  der  Begründung  zu  Worte  kommen  läßt,  je  mehr 
die  Art  der  Begründung  mit  der  allgemeinen  Entwicklung 
des  Kindes  und  der  individuellen  Eigenart  des  einzelnen 
Kindes  in  Zusammenhang  gebracht  wird;  sie  gewinnt  umso- 
mehr  pädagogischen  Charakter,  je  mehr  wir  den  Zu- 
sammenhang der  Idealwahl  mit  dem  Schulleben  herstellen. 
Während  die  statistische  Untersuchung  uns  nur  die  faktische 
Verbreitung  gewisser  Ideale  in  den  einzelnen  Entwicklungs- 
jahren des  Kindes  zeigt,  kann  die  kinderpsychologische  uns 
Erklärungen  für  ihr  Aufhreten  in  bestimmten  Jahren  und  bei 
den  einzelnen  Individualitäten  an  die  Hand  geben.  Die  zu- 
künftigen Untersuchungen  werden  mehr  als  die  bisherigen 
die  kinderpsychologische  und  pädagogische  Seite  betonen 
müssen.  Gegenstand  der  Untersuchung  muß  teils  der  Inhalt 
der  kindlichen  Ideale  sein^  sodann  ihr  Zusammenhang  mit 
dem  allgemeinen  Entwicklungsgang  des  Kindes,  mit  dem 
Individuum  und  'seiner  Anlage,  Begabung,  seinem  Gemüts- 
und Willensleben;  dann  der  Zusammenhang  der  Idealwahl 
mit  dem  Milieu  des  Kindes,  seiner  Nationalität,  dem  poli- 
tischen und  gesellschaftlichen  Leben,  insbesondere  dem  Stand 
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nnd  Charakter  der  Eltern  and  Erzieher,  endlich  mit  der 
Schule  nnd  ihren  Lehrgegenständen,  nnd  dem  ganzen  in 
einem  Lande  herrschenden  Erziehangssystem.  Besonders 
wichtig  ist  es,  zn  erforschen,  ob  sich  trotz  aller  Verschieden- 
heit der  Umstände,  nnter  denen  die  Kinder  leben,  yielleicht 
ein  allgemeiner,  dnrch  die  Kindesnatnr  als  solcher  be- 
dingter Entwicklungsgang  der  Ideale  zeigt,  ob  fbr 
diesen  eine  Norm,  ein  Maßstab  aus  der  Kindesnatnr  ge- 
wonnen werden  kann,  ob  das  Tempo  dieser  Entwicklung 
größere  Abweichungen  nach  den  Extremen  zu  zeigt  —  so 
wird  ein  Kind,  dessen  Ideale  sich  zu  schnell  entwickeln, 
Gefahr  laufen,  einer  ungünstigen  Frühreife,  einer  Hohlheit 
und  Halbheit  des  Charakters  zu  yerfallen,  im  entgegen- 
gesetzten Falle  liegt  die  Gefahr  vor,  daß  es  der  sittlichen 
Abstumpfung  und  Verrohung  yerfällt  (Goddard). 

Blicken  wir  auf  die  sehr  mannigfaltigen  Resultate  der 
bisherigen  Untersuchungen  und  beschränken  wir  uns  zunächst 
auf  die  persönlichen  Ideale,  so  läßt  sich  folgendes  feststellen: 
1)  Es  zeigt  sich  ein  bestimmter  Entwicklungsgang  der 
kindlichen  Ideale,  der  unter  zahlreichen  Abweichungen  doch 
immer  wieder  in  den  Durchschnittszahlen  hervortritt  und  sich 
durch  den  Lauf  von  Kurven  darstellen  läßt.  Jüngere  Kinder 
bevorzugen  stets  die  Personen  ihrer  Familie  und  ihres  Be- 
kanntenkreises (die  »näheren«  Ideale),  mit  zunehmendem 
Alter  nimmt  die  Bevorzugung  der  Bekannten  gleichmäßig  — 
und  in  verschiedenen  Schulen  mit  verschiedener  Geschwindig- 
keit —  ab,  nnd  die  Wahl  historischer  und  im  öffentlichen 
Leben  der  Gegenwart  stehender  Persönlichkeiten  zu.  Eben- 
so bevorzugen  jüngere  Kinder  unter  den  Werten  die  mate- 
riellen, äußeres  Glück,  Wohlhabenheit  und  Reichtum,  mit 
den  Jahren  treten  gleichmäßig  intellektuelle  und  ethische 
Werte  an  deren  Stelle.  2)  Sehr  wenig  erfreulich  ist  das 
Bild,  das  wir  von  der  idealbildenden  Kraft  der  Volksschule 
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im  Verhältnis  zu  den  Mittelscholen  nnd  wieder  der  dentschen 
Yolksschnle  im  Vergleich  mit  der  amerikanischen  nnd  eng- 
lischen erhalten.  Während  sich  in  den  amerikanischen 
Schulen  schon  bei  den  zehnjährigen  Kindern  eine  ziemlich 
ausgebreitete  Bekanntschaft  mit  den  großen  Persönlichkeiten 
der  Vergangenheit  und  Gegenwart  zeigt,  haben  z.  B.  unter 
den  Göttinger  Kindern  im  Alter  von  14  Jahren  noch  nicht 
50<^/o  irgendwelche  Kenntnis  derselben.  Auch  die  Würzburger 
und  Kieler  Kinder  stehen  hinter  den  amerikanischen  zurttck. 
Ordnet  man  die  Vorbilder  deutscher  Persönlichkeiten  nach 
der  Häufigkeit  ihrer  Bevorzugung,  so  stehen  politische  und 
geschichtliche  oben  an.  Unter  diesen  werden  wieder  bevor- 
zugt (bei  Goddard  und  ähnlich  bei  Lobsien)  der  Kaiser, 
Wilhelm  I.,  dann  erst  Luther,  hierauf  Friedrich  der  Große, 
Bismarck,  der  große  KurfQrst,  Sokrates,  Goethe,  Gustav 
Adolf,  Ludwig  Richter,  Diogenes,  Friedrich  m.  (so  bei  God- 
dard). Die  Mittelschüler  wählen  viel  mehr  —  bei  Goddard 
fttnf  mal  mehr  —  fremde  Personen  als  solche  aus  den  Be- 
kanntenkreisen, mit  der  höheren  ünterrichtsstufe  erweitem 
sich  also  die  Ideale.  Beachtet  man  die  fortschreitende  Ent- 
wicklung der  Begründung,  in  der  sich  der  eigentliche 
Inhalt  des  Ideals  verrät,  so  zeigt  sich,  daß  auch  diese  einen 
gleichmäßigen  Gang  nimmt.  Mit  zunehmendem  Alter  der 
Kinder  treten  einerseits  an  Stelle  allgemeiner  und  unbe- 
stimmter Prädikate  der  bevorzugten  Persönlichkeiten  wie  »gut« 
und  »fromm«  speziellere  Eigenschaften,  auf  Grund  deren  die 
Bevorzugung  erfolgt,  wie  tapfer,  weise,  mildtätig  usf.,  ander- 
seits machen  niedere  Eigenschaften  allmählich  höheren,  in- 
tellektuellen, ethischen,  ästhetischen  und  religiösen  Platz;  so 
wird  von  jüngeren  Kindern,  wie  erwähnt,  materieller  Besitz 
zunächst  besonders  geschätzt,  und  dieser  wieder  umsomehr, 
je  mehr  sie  aus  ärmeren  Ständen  herkommen ;  hierauf  folgen 
Tugenden    wie   Tapferkeit,   Mut,    kriegerische  Tüchtigkeit, 
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körperliche  Kraft,  äaßere  Schönheit,  darauf  erat  intellektaelle, 
ethische  nnd  künstlerische  Leistungen.  Die  Wertschätzung  des 
Reichtums  bei  kleineren  Kindern  ist  eine  sehr  auffallende  Er- 
scheinung. Goddard  fand  in  Göttingen,  daß  den  Reichtum  be- 
vorzugten 14^0  Knaben  und  57o  Mädchen,  Barnes  in  Amerika 
je  7  und  2%,  Chambers  6%  bei  Knaben  und  Mädchen  zu- 
sammen, ich  selbst  fand  bei  den  Züricher  Kindern  in  einzelnen 
Klassen  40  bis  50%. 

Unter  den  Schweizer  Kindern  fand  sich  bis  zum  14.  Le- 
bensjahre ein  erschreckend  großer  Prozentsatz  Ton  Indivi- 
duen, die  reich  werden  und  Geld  verdienen  als  ihr  Lebens- 
ideal  bezeichneten  oder  die  Begründung  einer  Wahl  ihres 
zukünftigen  Berufes  mit  der  Aussicht  auf  reichen  und  leichten 
ueldelwerb  begründeten.  Eine  idealere  Wendung  der  Zu- 
"^  Kunftswünsche  trat  erst  etwa  vom  13.  Jahre  an  ein.  Den 
größten  Einfluß  hierauf  hat  nicht  der  Religions-,  sondern  der 
Geschichtsunterricht;  menschliches  Beispiel  wirkt  viel  un- 
mittelbarer und  nachhaltiger  auf  das  sittliche  Hoffen  und 
Wünschen  der  Kinder  ein  als  religiöse  Belehrung.  Die  Re- 
ligion, die  Gestalten  der  biblischen  Geschichte,  die  Heiligen 
der  katholischen  Kirche  geben  weniger  Jugendideale  als  Welt- 
geschichte  und  Dichtung. 

Vergleichen  wir  die  Geschlechter,  so  zeigt  sich  fast 
allgemein,  daß  die  Mädchen  anfangs  in  höherem  Prozentsatz 
ihre  Vorbilder  aus  dem  Kreise  der  Bekannten  wählen  als  die 
Knaben,  diese  gehen  eher  zur  Wahl  öffentlicher  oder  histo- 
rischer Persönlichkeiten  über.  Die  Mädchen  wählen  mehr 
religiöse  Vorbilder  (aus  der  biblischen  Geschichte)  als  die 
Knaben,  sie  wählen  femer  öfter  männliche  Ideale  als  die 
Knaben  weibliche. 

Fragen  wir  nach  dem  Einfluß  der  Unterrichtsfächer, 
so  geht  aus  dem  vorigen  hervor,  daß  der  profane  Geschichts- 
unterricht die  meisten  persönlichen  Ideale  liefert,   er  wird 
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deshalb  von  Friedrich  als  der  eigentliche  GesinnungBanter- 
richt  bezeichnet,  weit  nnter  ihm  steht  die  biblische  Geschichte, 
dann  erst  folgen  Dichtung  and  Ldteratar.  Das  kann  natür- 
lich ebensowohl  an  dem  Charakter  dieser  Fächer  selbst  liegen, 
als  an  der  Art  and  dem  Umfang  ihrer  Yerwendong  in  der 
Schale.  Hierüber  müssen  erst  weitere  Untersachnngen  Auf- 
klärung bringen. 

Betrachten  wir  das  allgemeine  Resultat  dieser  Unter- 
suchungen vom  pädagogischen  Gesichtspunkt,  so  wirft  es 
kein  günstiges  Licht  auf  den  gegenwärtigen  Volksschulunter- 
richt.  Diesem  scheint  sehr  wenig  idealbildende  Kraft  zu- 
zukommen, es  fehlt  unseren  Lehrplänen  und  Lehrmitteln  die 
rechte  Verwertung  des  persönlichen  Elementes  in  Geschichte, 
Religion  und  Di^brang,  denn  die  Kinder  sind  in  erstaunlich 
geringem  Maße  mit  den  vorbildlichen  Persönlichkeiten  der 
Vergangenheit  und  Gegenwart  bekannt,  sie  werden  damit 
eines  der  wertvollsten  Elemente  zur  Bildung  der  sittlichen 
Persönlichkeit  beraubt.  Da  wir  keinen  Grund  haben,  den 
Lehrern  diesen  Mangel  zuzuschreiben,  so  muB  er  in  dem 
ganzen  Unterrichtssystem  begründet  liegen,  das  auf  den  Er- 
werb von  Wissen  einen  viel  zu  großen,  auf  die  Bildung  der 
Persönlichkeit  einen  zu  geringen  Nachdruck  legt.  Die 
deutsche  Volksschule  steht  in  diesem  Punkte  zurück  hinter 
der  amerikanischen  und  der  englischen,  und  wiederum  die 
Volksschule  hinter  der  Mittelschule.  In  allen  diesen  Punkten 
bedarf  unser  Unterricht  einer  Umgestaltung;  wo  wir  über- 
haupt auf  die  Bildung  von  Willens-  und  Gemütseigenschaften 
in  der  experimentellen  Untersuchung  stoßen,  da  sehen  wir 
immer  denselben  Fehler:  Wissenserwerb  drängt  in  der 
deutschen  Volksschule  alles  andere  zurück!  Die  Persönlich- 
keiten, die  sich  das  Kind  zum  Vorbilde  wählt,  die  Wahl 
und  der  Inhalt  der  Ideale  sollten  ferner  nicht  dem  Zufall 
überlassen  bleiben,  sondern  planmäßig  mit  in  den  Geschichts- 
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nnd  Beligionsimterricht  einbezogen  werden.  Ansnntzang 
dieser  Fächer  znr  Bildung  der  Persönlichkeit  ist  eine  un- 
erläßliche Forderung.  Für  weitere  Untersuchungen  wäre  die 
Herbeiziehung  der  höheren  Schulen  wünschenswert;  welche 
typischen  Unterschiede  wttrden  sich  z.  B.  in  den  Idealen  der 
Gymnasiasten  und  Realschüler  finden?  Ich  muß  mich  mit 
diesen  Andeutungen  der  pädagogischen  Folgerungen  der 
Untersuchungen  über  Kinderideale  begnügen,  ich  hoffe  Sie 
überzeugt  zu  haben,  daß  sie  bei  geeigneter  Weiterftlhrung 
ein  wichtiges  Arbeitsgebiet  werden  können,  aus  dem  wir 
ebensoviel  interessantes  ftir  die  Gemüts-  und  Willensentwick- 
lung des  Kindes  gewinnen  können,  wie  für  die  Beurteilung 
der  ethisch  bildenden  Kraft  unserer  Schulen  und  unseres 
ganzen  Erziehungssystems. 

Damit  sind  wir  schon  übergegangen  zu  den  Beobachtungen 
über  die  Willensentwicklung  des  Kindes  und  ihre  sitt- 
liche Seite.  Hierbei  muß  ich  mehr  noch  als  bei  irgend 
einer  der  früher  erwähnten  Seiten  des  Seelenlebens  die  außer- 
ordentliche Bedeutung  der  formalen  Bildung  betonen,  in 
Ergänzung  zur  materialen.  Es  ist  ein  Hauptpunkt  der  ge- 
samten Entwicklung  und  alles  Fortschritts  im  Leben  des 
Kindes,  daß  es  gewisse  formale  Willenseigenschaften 
erwirbt,  diese  sind  wichtiger  für  sein  späteres  Leben  als 
die  bloße  Bekanntschaft  mit  »moralischen  Geschichten«. 
Gerade  diese  formale  Seite  der  Willensentwicklnng  dürfte 
zugleich  am  meisten  dem  Experiment  und  der  systematischen 
Beobachtung  zugänglich  zu  machen  sein. 

Ich  beginne  mit  der  Besprechung  einer  noch  wenig  be- 
kannten Hemmungsursache  der  kindlichen  Willensent- 
wicklung. Sie  erinnern  sich,  daß  ich  vorher  einmal  von  der 
Bedeutung  von  Hemmungen  sprach,  die  im  Seelenleben 
des  Kindes  eine  verhängnisvolle  Rolle  spielen  können.  Die 
wichtigsten   und   zugleich    schädlichsten  unter  diesen  Hem- 
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muDgen  sind  die  spezifischen  Gremlits-  und  WillenshemmnngeD, 
deren  Bedentang  von  den  Pädagogen  leider  noch  lange  nicht 
erkannt  worden  ist!  Einige  Beispiele  mögen  zunächst  er- 
läutern, nm  was  es  sich  bei  diesem  Fnndamentalschaden 
aller  iLindlichen  Entwicklung  handelt.  Ein  mir  bekanntes 
Kind  trat  in  eine  neue  Schule  ein.  Sein  früherer  •  Lehrer, 
der  eine  Antipathie  gegen  den  (13jährigen)  Knaben  hatte, 
besaß  die  Taktlosigkeit,  ihn  dem  neuen  Lehrer  mit  einem 
drastischen,  noch  dazu  der  Wahrheit  nicht  entsprechenden 
Tadel  bekannt  zu  machen.  Von  diesem  Augenblick  an  leistete 
der  bis  dahin  vorzügliche  Knabe  nichts  mehr;  nicht  nur 
daß  seine  intellektuellen  Leistungen  von  Tag  zu  Tag  zurück- 
gingen, auch  Aufmerksamkeit  und  Betragen  wurden  schlecht, 
sein  Gemütsleben  wurde  scheu  und  deprimiert,  er  wurde 
am  Ende  des  Schuljahres  nicht  versetzt,  ja  der  Knabe  wäre  zu- 
grunde gegangen,  wenn  die  Eltern  ihn  nicht  (in  dem  Glauben 
an  ihr  Kind)  weggenommen  hätten.  Li  der  neuen  Schule  kam 
der  Lehrer  ihm  mit  Vertrauen  entgegen,  von  diesem  Augen- 
blick an  verwandelte  sich  der  Knabe  in  allen  Leistungen, 
bekam  vorzügliche  Zeugnisse  und  ging  als  einer  der  besten 
Schüler  ab.  Dieser  Fall  ist  darin  typisch,  daß  eine  einzelne 
bestimmte  Willenshemmung  plötzlich  in  das  Leben  des 
Kindes  eintritt,  sie  breitet  sich  aus  auf  sein  ganzes  Innen- 
leben, entmutigt  sein  Selbstvertrauen,  deprimiert  sein  Gemüt 
und  setzt  alle  seine  Leistungen  herab,  die  intellektuellen 
wie  die  moralischen.  Wird  ein  solches  Kind  nicht  durch 
Veränderung  der  Lebensumstände,  durch  das  rechtzeitige 
Eingreifen  eines  anderen  Erziehers  gerettet,  oder  hat  es  nicht 
die  Kraft,  sich  selbst  gegen  die  Hemmung  allmählich  wieder 
emporzuarbeiten  (was  oft  der  Fall  ist),  so  scheitert  es  ftir 
sein  ganzes   Leben  ^).    Das  Eingreifen  solcher  Hemmungen 


1)  Nachdem  ich  diese  Erscheinangen  wiederholt  selbst  beobachtet 
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in  das  WillenBleben  des  Kindes  kommt  außerordentlich  oft 
vor,  sie  bilden  eine  gewisse  Parallele  zn  den  physiologischen 
Hemmungen,  die  durch  vorzeitige  Anspannung  der  Kräfte 
des  Kindes  entstehen  (vgl.  S.  53  ff.),  und  zu  zahlreichen 
äußeren  Hemmungen,  die  das  Schulleben  als  solches  mit 
sich  bringt  (vgl.  Vorlesung  11). 

Ich  möchte  zweiArten  solcher  innerer  Willenshemmungen 
unterscheiden,  die  fortwährend  im  Schulleben  wie  in  der 
häuslichen  Erziehung  ihre  verhängnisvolle  Rolle  spielen;  die 
einen  treten  bei  einer  einzelnen  Leistung  auf  und  haben 
eine  charakteristische,  rttckwärtswirkende  Tendenz, 
machen  sich  aber  nicht  über  diese  Leistung  hinaus  geltend; 
die  andern  beginnen  entweder  bei  einzelnem  Anlaß  oder  bei 
einer  bestimmten  Klasse  von  Leistungen,  in  einem  bestimm- 
ten Fach,  sie  haben  eine  sich  ausbreitende  Tendenz  und 
ergreifen  das  ganze  Seelenleben  des  Kindes.  Die  erstgenannte 
Art  beobachtete  ich  schon  vor  Jahren  bei  Kinderexperimenten 
im  psychologischen  Laboratorium  in  Zürich.  Wenn  einem 
Schulkind  eine  bestimmte  experimentelle  Leistung  zugemutet 
wurde,  z.  B.  Lernen  einer  Reihe  von  zwölf  sinnlosen  Silben 
und  es  gewann  während  des  Lernens  die  Überzeugung,  die 
Aufgabe  sei  nicht  zu  bewältigen,  so  vermehrte  sich  die  Zahl 
der  Wiederholungen  ins  Ungemessene  und  es  kam  bisweilen 
Oberhaupt  kein  definitiver  Lemeffekt  zustande.  Gelang  es 
dann  demselben  Kinde  einmal  den  Stoff  zu  bewältigen,  ge- 
wann es  die  Überzeugung,  daß  seine  Kräfte  der  zugemuteten 
Leistung  gewachsen  seien,  so  nahm  von  diesem  Moment  an 
die  Zahl  der  Wiederholungen  ab,  und  es  stellte  sich  ein  fort- 
schreitend   vervollkommnetes  Lernen   der    sinnlosen   Silben 


hatte,  wurde  ich  erat  auf  ihre  ganze  Tragweite  in  der  Scbnlpraxis  auf- 
merksam gemacht  durch  Herrn  Lehrer  A.  Kankeleit  in  Königsberg,  der 
seine  Beobachtungen  über  Hemmungen  demnächst  veröffentlicht 


300  Siebente  Vorlesimg. 

ein ').  Noch  spezieller  beobaehtet  man  die  Wirksamkeit  dieser 
Willenshemmnngen  bei  Experimenten  ftber  unmittelbares  Be- 
halten (bei  Kindern  and  Erwachsenen).  Führt  man  diese  nach 
dem  (oben  S.  183,  Yorlesang  6  beschriebenen)  ansteigenden 
Verfahren  ans,  so  werden  z.  B.  von  einer  Yersnchsperson 
sieben  Worte  noch  fehlerlos  behalten,  bei  acht  Worten  tritt 
plötzlich  ein  radikaler  AnsfiBill  ein,  oder  sie  weiß  nnr  ein 
oder  zwei  Worte  wiederzugeben,  bei  nenn  wird  anf  einmal 
wieder  mehr  behalten.  Dies  erklärt  sich  dann  so,  daß  bei 
acht  Worten  plötzlich  das  »Gefühl«  eintrat,  die  Wortreihe  sei 
zn  lang,  die  Anfimerksamkeit  wird  bei  einem  bestimmten 
Wort  z.  B.  dem  siebenten  oder  achten  gehenmit,  und  die 
Versachsperson  yergißt  auch  alles  oder  fast  alles,  was  sie 
vorher  beim  günstigen  Verhalten  der  Aufmerksamkeit  sich 
eingeprägt  hatte:  die  Hemmung  wirkt  also  rückwärts,  sie 
zerstört  auch  die  normal  eingeprägten  Eindrücke.  Koch  ein 
Beispiel  aus  dem  Schulleben.  Bei  einem  Elasseuexperiment 
trat  der  Lehrer  an  ein  Kind  heran  und  machte  ihm  eine 
sehr  entmutigende  Bemerkung  über  seine  Leistungen.  Von 
dem  Moment  an  verschlechterten  sich  alle  weiteren  Leistungen 
des  Kindes  zusehends,  bis  es  schließlich  völlig  entmutigt  den 
Versuch  aufgab.  Ich  könnte  fttr  diese  Erscheinung  Beispiele 
aus  allen  Gebieten  geistiger  Tätigkeit  beibringen,  doch  ver- 
bietet mir  das  leider  der  Raum  dieser  mehr  zusammen- 
fassenden Darstellung. 

In  etwas  andrer  Weise  wirkt  die  dauernde,  sich  aus- 
breitende Hemmung,  obwohl  sie  im  Grunde  dasselbe 
Phänomen  ist.  Sie  beginnt  in  der  Regel  bei  der  Leistung 
eines  Kindes  in  einem  bestimmten  Fach,  z.  B.  dem  Rechnen. 
Ein  Kind  beginnt  durch  falsche  Behandlong  der  Eltern,  des 

1)  Vgl.  ineino  Abhandlungen  über  Ökonomie  und  Technik  des 
Lernens.    Schweizer.  Lohrerzeitung,  1901.  Nr.  42—44. 
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Lehrers,  oder  auch  durch  die  eignen  Mißerfolge  oder  dnrch 
den  Einfluß  Ton  Mitschülern  plötzlich  völlig  nachzulassen,  die 
Leistungen  gehen  zunächst  nur  in  diesem  Fache  zurück;  nun 
wird  ein  verändertes  Gresamtverhältnis  zwischen  ihm  und  dem 
betreffenden  Erzieher  gesetzt,  beide  verlieren  das  Vertrauen 
zueinander  und  das  Kind  das  Vertrauen  zu  sich  selbst ;  bald 
geht  es  in  allen  Leistungen  zurück,  Mangel  an  Selbstver- 
trauen, Mangel  an  Vertrauen  zum  Erzieher  und  an  Vertrauen 
des  Erziehers  zu  dem  Kinde  treten  in  eine  verhängnisvolle 
zirkuläre  Wechselwirkung  und  das  Kind  kann  an  einer 
solchen  Hemmung  seines  Willenlebens  zu  Grunde  gehen  oder 
für  sein  ganzes  Leben  schwer  geschädigt  werden. 

Nicht  alle  Individuen  sind  ftlr  diese  Willenshemmungen 
gleich  zugänglich,  und  wo  sie  auftreten,  wirken  sie  indivi- 
duell sehr  verschieden:  die  einen  Individuen  leiden  unter 
ihnen  nur  vorübergehend,  arbeiten  sich  aus  eigner  Kraft  wie- 
der gegen  den  inneren  Schädling  empor,  andere  werden 
längere  Zeit  geschädigt,  andere  sind  für  ihr  späteres  Leben 
verloren.  Besonders  empfänglich  sind  für  innere  WUlenshem- 
mnngen  empfindliche  und  empfindsame  Naturen,  Kinder,  die 
zu  gemütlicher  Depression  neigen,  deren  Selbstvertrauen 
schwach,  deren  Snggestibilität  groß  ist,  deren  Begabung  sehr 
ungleichmäßig  auf  die  Schulfächer  verteilt  ist;  ferner  sehr 
ehrgeizige  Naturen,  und  endlich  körperlich  zurückgebliebene 
oder  schwache  Individuen;  sie  befallen  aber  Kinder  von 
jedem  Grade  der  Begabung  und  bekunden  sich  dadurch 
deutlich  als  Willens-  und  Gefühlsphänomene,  d.  h.  als  nicht- 
intellektuelle Erscheinungen. 

Die  Grunderscheinung,  die  vorliegt,  wenn  solche  Hem- 
mungen wirksam  werden,  ist  immer  dieselbe:  das  ge- 
ordnete, zielbewußte  Wollen  gerät  in  eiuQ  Art  von  Auf- 
lösungszustand, weil  das  Vertrauen  des  Kindes  in  die  eigene 
Kraft  vorübergehend  oder  dauernd  erschüttert  wurde.    Die 
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gegenteilige  WillensyerfasBang  ist  zugleich  die,  mit  der  beim 
Kinde  alleB  erreicht  werden  kann,  wozn  seine  intellektnellen 
Dispositionen,  die  vererbte  Anlage  and  Begabung  es  über- 
haupt befähigen  können:  das  Vertrauen  in  die  eigene 
*  Kraft,  der  naive  Glaube,  die  ihm  zugemuteten  Leistungen 
jetzt  oder  auf  die  Dauer  bewältigen  zu  können,  der  inneren 
oder  äußeren  Schwierigkeiten  Herr  werden  zu  können.  Wenn 
wir  nun  sehen,  daB  die  intellektuelle  Begabung  das  Indivi- 
duum nicht  vor  solchen  Willenshemmungen  rettet,  daß  aller 
Ubungsfortschritt  eine  Willenserscheinung  ist  (vgl.  S.  307  ff.), 
daß  die  intellektuellen  Leistungen  durch  die  gesamte 
Willens-  und  Gemütsverfassung  dauernd  bestimmt  werden,  so 
liegt  hierin  das  gute  Recht  eines  pädagogischen  Vo- 
luntarismus, der  in  der  richtigen  Behandlung  des 
Gefühls-  und  Willenslebens  der  Kinder  das  Funda- 
ment aller  Beeinflussung  des  Kindes  durch  den  Er- 
zieher erblickt.  Nicht  die  intellektuelle  Begabung  als 
solche  garantiert  für  das  spätere  Leben  den  brauchbaren 
Menschen,  sondern  die  Willenseigenschaften  und  die  Intensität 
und  Feinheit  der  Gefühlsreaktionen.  Das  bestätigen  auch 
die  Erfahrungen  an  Erwachsenen:  der  Wille  etwas  zu  er- 
reichen macht  das  Schicksal  des  Menschen. 

Das  Experiment  kann  uns  nun  in  solchen  Fällen  den  großen 
Dienst  leisten,  daß  wir  mit  ihm  die  Tatsache  der  Willens- 
hemmung nachweisen.  Wir  können  einfache  intellektuelle 
Leistungen  eines  Individuums,  bei  dem  wir  das  Bestehen 
einer  typischen  Willenshemmung  vermuten,  im  Experiment 
quantitativ  bestimmen  und  hierbei  die  Betätigung  seines 
Willens  beobachten,  z.  B.  die  Ausdauer  und  Intensität  seiner 
Konzentration  bei  Gedächtnis  versuchen;  aber  auch  die  in- 
tellektuellen Leistungen  als  solche  geben  uns  die  Möglich- 
keit, die  Begabung,  die  sich  beim  Experiment  zeigt,  mit  der 
in  der  Schale   hervortretenden   zu   vergleichen.     Man  darf 
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nicht  einwenden,  daß  die  Willenshenunung  sich  auch  auf  das 
Ergebnis  des  Experimentes  erstrecken  müsse.  Führt  man  solche 
Versuche  im  Laboratorium  aus,  so  steht  das  Kind  Tor  einem 
ganz  neuen,  der  Schule  yOllig  entrückten  Milieu,  und  die 
einfache,  von  der  Schularbeit  generell  yerschiedene  Tätig- 
keit, die  ihm  das  psychologische  Experiment  auferlegt,  muß 
seine  elementaren  Fähigkeiten  viel  deutlicher  hervortreten 
lassen  als  die  komplizierte  Schulleistung. 

Zugleich  kann  auch  hier  wieder  fortgesetztes  Arbeiten 
mit  Gedächtnis-  und  Aufmerksamkeitsexperimenten  als  Mittel 
zur  ÜberwinduDg  der  Hemmung  benutzt  werden.  Indem  wir 
das  Gedächtnis  schulen,  das  Individuum  auf  den  zweck- 
mäßigen Gebrauch  seiner  individuellen  Gedächtnismittel  auf- 
merksam machen,  seine  Aufmerksamkeit,  insbesondere  deren 
Ani^assung,  Intensität  und  Ausdauer  steigern,  seine  Repro- 
duktionstätigkeit beleben,  können  wir  sein  Selbstvertrauen 
wieder  steigern  und  von  der  formalen  Schulung  seiner 
Geistesfähigkeit  aus  seine  intellektuellen  Leistungen  wieder 
heben.  Dieser  praktische  Obungswert  des  Experi- 
mentes ist  bisher  noch  zu  wenig  beachtet  worden. 
Ist  es  mir  doch  wiederholt  begegnet,  daß  Studenten  nach 
Beendigung  einer  Reihe  von  Gedächtnisversuchen  versicher- 
ten, ihr  gesamtes  Gedächtnis  habe  zugenommen,  und  sie 
baten  um  eine  Fortsetzung  dieser  »Gedächtniskur«. 

Im  engen  Zusammenhang  mit  den  Willenshemmungen  steht 
die  Erscheinung  der  Suggestibilität  des  kindlichen  Willens. 
Wir  haben  erst  durch  das  Experiment  und  die  pathologische 
Beobachtung  gelernt,  in  welch  erstaunlichem  Maße  der  Wille 
der  jüngeren  Kinder,  etwa  bis  zum  vollendeten  zwölften 
Lebensjahre  suggestibel  ist.  Das  Wollen  des  Eändes  läßt 
sich  bestimmen  sowohl  von  den  äußeren  Lebensumständen, 
der  Situation,  in  der  es  lebt,  spielt,  arbeitet,  als  von 
den  Menschen,  die  es  absichtlich  oder  unabsichtlich  beein- 
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flnssen,  endlich  von  jeder  einzelnen  Einwirkung,  Ton  einer 
Frage,  einem  Blick,  einem  Gestas.  In  welchem  Maße  die 
äußeren  Lebensumstände  suggestiv  wirken  können,  das  wurde 
auf  dem  Berliner  Kongreß  für  Kinderforschung  (Okt.  1906) 
von  Baginsky  in  eindringlicher  Weise  dargelegt;  Kinder 
werden  krank  oder  gesund,  fröhlich  oder  deprimiert,  energisch 
oder  willensschlaff  ofk  nur  dadurch,  daß  sie  in  eine  andre 
Umgebung  gebracht  werden,  z.  B.,  wenn  sie  von  dem  Eltern- 
hause  in  die  Klinik  kommen  oder  umgekehrt i).  Die  Arbeit 
des  Kindes  wird  in  hohem  Maße  beeinflußt  von  dem  Geist 
des  Elternhauses  wie  der  Schulklasse,  den  Mitschttlern ,  ja 
von  der  bloßen  Anwesenheit  im  Klassenzimmer,  von  der  Auf- 
sicht des  Lehrers,  von  seiner  Gesinnung  gegen  das  einzelne 
Kind,  Ton  der  Art  seines  Fragens  u.a.m.  Beachten  wir,  daß 
die  oben  besprochenen  inneren  Hemmungen  ebenfalls  von 
dem  Lehrer  ausgehen  können,  ja  von  einer  einzigen  falschen 
Behandlung  des  Kindes,  und  daß  der  Lehrer  eine  unbe- 
rechenbare suggestive  Gewalt  über  den  Willen  seiner  Schüler 
hat,  so  sehen  wir  die  unermeßliche  Bedeutung,  welche 
die  Persönlichkeit  des  Lehrers  (und  des  Erziehers  über- 
haupt) fttr  alle  erziehlichen  Erfolge,  ja  für  das  ganze  spätere 
Leben  des  Kindes  hat 

Eine  Untersuchung  der  Suggestibilität  der  Kinder 
führten  zuerst  Binet  und  Henri  aus.  Sie  ließen  z.  B.  die 
Kinder  aus  einer  Anzahl  verschieden  langer  Linien  eine 
merken.  Nach  einer  Pause  wurden  die  Linien  wieder  ge- 
zeigt und  das  Kind  hatte  die  vorher  gemerkte  wieder  anzu- 
geben. Li  diesem  Augenblick  fragte  der  Experimentator: 
Bist  du  sicher,  daß  dies  die  richtige  Linie  ist?    Diese  Frage 


1)  Der  interessante  Vortrag  von  Baginsky  ist  mir  leider  noch  nicht 
im  Druck  zugänglich.  Ich  verweise  auf  eine  frühere  Veröffentlichung 
desselben  Antors:  Über  Suggestion  bei  Kindern.  Zeitschr.  f.  pädag. 
Psychol.  in.  1901.  S.  97  ff. 
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wirkt  nun   TerBchieden   auf  die   einzelnen  Individuen   and 
verrät  damit  deren  individuelle  SaggeBtibiUtät.     Die  einen 
Kinder  lassen  sich  bestimmen,  eine  andere  (z.  B.  falsche) 
Linie  anzugeben,  andere  korrigieren  ihr  Urteil  im  richtigen 
Sinne,  andere  beharren  bei  ihrer  ersten  Angabe.    Wir  sehen 
hier  also. mehrere  Typen  der  Snggestibilität  hervortreten ^). 
Interessante  Nebenresoltate  zu  unserer  Frage    ergeben 
auch   die  Aus  sage  versuche.    W.  Stern   führte  zur  Kon- 
trolle der  suggestiven  Wirkung  der  Befragung  der  Kindc^ 
12  besondere  Suggestivfragen  (Vexierfiragenj  in  die  Ver- 
suche ein.    Wenn  also  z.  B.  den  Kindern  ein  Bild  gezeigt 
worden  war,  so  fragte  er  auch  nach  Dingen,  die  auf  dem 
Bilde  nicht  vorhanden  waren  und  wählte  eine  Frageform, 
die  suggerierend  wirkte,  z.  B. :  »Ist  nicht  ein  Ofen  auf  dem 
Bilde?«    Im  ganzen  richtete  er  an  die  47  beteiligten  Ver- 
suchspersonen 522  Vexierfragen,  von  diesen  wurden  richtig 
beantwortet  (also  mit  »nein«)  308  =  59Vo,  falsch  131  =  25o/o, 
die  übrigen  blieben  unbestimmt    Es  wurden  also  ISlmal 
»Objekte,  die  tatsächlich  gar  nicht  wahrgenommen  worden 
waren,  unmittelbar  nach  stattgehabter  Beobachtung  auf  Grund 
der  Suggestionsfragen  hinzuillusioniert.  <  ^)    Die  Suggestibili- 
tät  gegenüber  solchen  Vexierfragen  nimmt  mit  dem  Alter 
langsam  ab;  vom  7.  bis  zum  15.  Jahre  läßt  sich  diese  Ab- 
nahme verfolgen,  die  Widerstandsfähigkeit  gegen  die  Sug- 
gestion zeigt  von  den  jüngsten  bis  zu   den  ältesten  Prüf- 
lingen fast  eine  Verdoppelung.    Dabei  zeigen  sich  die  Mäd- 
chen suggestibler  als  die  Knaben,  und  der  Fortschritt  nimmt 
bei  beiden  Geschlechtem  einen  unregelmäßigen  Gang.    Be- 


1)  Vgl.  Binet,  La  Buggestibilit^.  Bibliothöqne  de  P^dagogie  et  de 
Psychologie.  III.  1900,  und  Binet  u.  Henri,  La  BOggestibilitö  naturelle 
chez  les  enfants.  Revue  PhiloB.  1894.  XIX:  S.  377  ff.  Binet,  Un  nouvel 
appareil  poor  la  mesore  de  la  Buggestibilit^,  1902.  I.  S.  667. 

^  W.  Stern,  Die  AuBsage  als  geistige  Leistung  usw.  S.  43  ff. 

M  an  mann,  Yorlesiingeii.  20 
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trachtet  miin  die  emzelnen  Fragen,  so  sind  die  »alltäg- 
lichen Eigenschaften  nnd  Handinngen  der  Personenc  mehr 
der  »Einbildung«  zugänglich  als  die  seltenen  nnd  anfßUligen 
Momente;  nnd  ob  es  sich  nm  große  oder  kleine  Objekte 
handelt  (den  Ofen  nnd  Schrank  oder  Gläser  nnd  Lampe) 
macht  nichts  ans.  Selbst  die  Stellung  und  Farbe  des  nicht 
Yorhandenen  Ofens  wird  von  manchen  Eandem  mit  Bestimmt- 
heit angegeben.  Bei  den  Aussageversuchen  von  Frau 
Dr.  Dttrr  fand  sich  ein  wenig  intelligentes  Mädchen,  dem 
man  fast  Beliebiges  suggerieren  konnte,  es  schien  einfach 
die  Fragen  des  Experimentators  für  Aufforderungen  zu 
halten,  ganz  im  Sinne  seiner  Wünsche  auszusagen.  Ich 
Übergehe  einige  andere  Beobachtungen,  die  nur  immer  die 
gleiche  Erscheinung  zeigen,  und  deute  noch  die  Folge- 
rungen an,  die  hier  nahe  Hegen.  Zunächst  sehen  wir,  daß 
die  Suggestibilität  der  Kinder  verschieden  ist  nach  dem 
Alter:  je  jünger  desto  suggestibler  ist  das  Kind;  nach  dem 
Geschlecht,  nach  der  Individualität  (generell  und  dem  Grade 
nach],  nach  der  Intelligenz:  wenig  intelligente  Kinder  sind 
suggestibler;  nach  dem  Temperament  (ich  fand,  daß  impul- 
sive, sanguinische  Naturen  besonders  suggestibel  sind,  Phleg- 
matiker sehr  wenig).  Femer  sind  alle  äußeren  Lebensver- 
hältnisse des  Kindes  gelegentlich  die  Quelle  von  Beeinflus- 
sungen seines  Willens  (schädlichen  und  nützlichen),  sie.  er- 
zeugen nicht  selten  durch  Suggestion  Hemmungen  und  wir- 
ken dann  als  jene  »äußeren«  Hemmungen,  die  wir  bei  dem 
Kapitel  Haus-  und  Schularbeit  kennen  lernen  werden.  Es 
ist  eine  pädagogisch  wichtige  Forderung,  die  Widerstands- 
fähigkeit des  Kindes  gegen  ungünstige  Suggestionen  zu 
stärken,  sein  Urteil  gegenüber  den  suggestiven  Mächten  des 
Lebens  zu  schärfen;  das  Hauptmittel  dazu  ist  wiederum  die 
Hebung  seines  Selbstvertrauens.  Zugleich  aber  sollte  jeder 
Erzieher  sich  darüber  klar  sein,  was  für  ein  mächtiges  Er- 
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ziehongsmittel  er  in  der  unmittelbaren  Beeinflnssang  des 
Kindes  hat,  nnd  wie  dieses  sowohl  im  guten,  wie  im 
Übeln  Sinne  verwendet  werden  kann.  Femer  ist  fttr  das 
Fragen  im  Unterricht  bedeutsam,  daß  die  Frage  stets 
zugleich  eine  suggestive  Nebenwirkung  haben  kann. 
Selbst  bei  erwachsenen  Menschen  finden  wir  nicht  selten 
Individuen,  die  sich  durch  bloßes  Fragen  beeinflussen 
lassen,  sowohl  in  ihren  Ansichten  wie  ihren  Entschließungen. 
Wie  vielmehr  haben  wir  das  bei  der  so  suggestiblen  Sandes- 
natur zu  erwarten!  Ftlr  diese  ist  die  Frage  in  den  meisten 
Fällen  nicht  bloß  der  intellektuelle  Beiz  zu  einer  allein 
durch  das  Wissen  und  das  Urteil  bestimmten  Antwort,  son- 
dern sie  wirkt  je  nach  der  Persönlichkeit  des  Fragestellers, 
nach  der  sprachlichen  Form,  ja  dem  bloßen  Tonfall  der 
Frage  mehr  oder  weniger  zugleich  auf  Gemtit  und  Willen, 
auf  Zuversicht  und  Vertrauen  des  Kindes  ein,  sie  kann  die 
Vorgänge,  die  zur  Bildung  seiner  Antwort  führen,  fördern 
oder  hemmen,  in  richtige  oder  falsche  Bahnen  leiten,  an- 
leitend oder  irreführend  beeinflussen. 

Wenn  uns  hier  die  Bedeutung  des  Willens  für  die  in- 
tellektuellen Leistungen  des  Kindes  von  einer  seiner  funda- 
mentalen Bedingungen  aus  entgegentritt,  so  bestätigt  die  Be- 
trachtung der  speziellen  formalen  Willenseigenschaften  noch 
eindringlicher  unsere  Auffassung  von  dem  Verhältnis  zwi- 
schen Wille  und  Intellekt.  Überall,  wo  wir  im  pädagogi- 
schen und  psychologischen  Experiment  die  Bedingungen 
des  intellektuellen  Fortschritts,  der  Übung,  Vervoll- 
kommnung und  Steigerung  intellektueller  Fähigkeiten  unter- 
suchen, finden  wir,  daß  eine  noch  so  häufige  Wiederholung 
der  gleichen  intellektuellen  oder  motorischen  Tätigkeit  ohne 
den  Willen  zur  Vervollkommnung  oder  Steigerung  unwirk- 
sam bleibt,  dagegen  erweist  sich  der  Erwerb  ganz  be- 
stimmter  formaler  Eigenschaften   des  Willens  und 

20* 
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« 

der  Aufmerksamkeit  als  die  Gnmdbedingimg  zn  allem 
Übnngsfortschritt.  Wir  sehen  das  beim  Gedächtnisexperi- 
ment, bei  der  Erforschung  der  Technik  geistiger  Arbeit, 
bei  Beziehung  der  Aussage  und  Beobachtungstreue,  bei  den 
Versuchen  über  Haus-  und  Schularbeit  u.  a.  m.  In  diesem 
Punkte  hat  die  Herbart'sche  Pädagogik  mit  ihren  »Gesin- 
nungsstoffen« den  Kernpunkt  der  sittlichen  Entwicklung  des 
Kindes  verfehlt  Die  Herbartianer  suchten  die  sittliche  Bil- 
dung des  Kindes  mehr  auf  materialem  als  auf  formalem 
Wege  zu  fördern,  durch  die  Auswahl  sittlicher  Lehrstoffe, 
der  »Gesinnungsstoffe«,  an  denen  das  Kind  aus  Beispielen 
und  konkreten  »Fällen»  sittliche  Erkenntnis  und  Gesinnung 
gewinnen  sollte.  Diese  Lehre  ergibt  sich  mit  logischer  Kon- 
sequenz aus  Herbarts  intellektualistischer  Psychologie,  die  das 
ganze  Seelenleben  in  Vorstellungstätigkeit  (Assoziation  und 
Reproduktion  der  Vorstellungen)  auflöst  und  auch  die  Wil- 
lensbildung von  der  »Bearbeitung  des  Gedankenkreises« 
ausgehen  läßt.  Damit  ließ  sich  diese  Pädagogik  die  direkte 
und  unmittelbare  Willensbildung  vollständig  entgehen, 
und  suchte  auf  eine  unmittelbare  und  damit  naturgemäß 
viel  weniger  sicher  wirkende  Weise  den  Willen  des  Kindes 
zn  bilden.  Gegen  diese  Lehre  ist  zu  bemerken,  daß  Gesin- 
nungsstoffe, mögen  sie  ausgewählt  sein,  wie  sie  wollen, 
keinerlei  Garantie  dafUr  mit  sich  bringen,  daß  der  Wille  des 
Zöglings  sich  durch  sie  bestimmen  läßt;  sie  bedürfen  erst 
der  Übersetzung  in  Gesinnung  und  Handlung,  beides  kann 
bei  dem  einzelnen  Kinde  immer  ausbleiben.  Sodann  bleibt 
dem  Kinde  immer  die  Schwierigkeit,  das,  was  es  in  mora- 
lischen »Geschichten«  kennen  lernt,  auf  die  individuellen 
Verhältnisse  seines  Lebens  anzuwenden;  die  individuellen 
Verhältnisse  seines  Lebens  und  Handelns  sind  aber  stets 
andere  als  in  den  »Geschichten«.  Femer  verleiten  alle 
moralischen  Geschichten  im  besten  Falle  zu  sittlichen  »Nach- 
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abmnngen«  durch  Analogie;  dabei  läuft  der  Nachahmende 
stets  Gefahr,  Handlungen  nachzuahmen,  die  in  anderen  Ver- 
hältnissen ganz  gut  waren,,  aber  auf  die  individuellen  Um- 
stände des  Lebens  einfach  »ttbertragen«  unpassend,  unzweck- 
mäßig, ja  unmoralisch  werden  können.  Endlich  ist  mit  dem 
vorigen  Grunde  der  Eemschaden  dieser  Art  von  Willensbil- 
dung angedeutet:  diese  Übertragung  erlernter  Fälle  in  die 
individuellen  Verhältnisse  des  eigenen  Lebens  setzt  ein  hohes 
Maß  von  Intelligenz  und  Erfahrung  voraus,  wenn  sie  ge- 
lingen soll,  wo  dieses  aber  nicht  vorhanden  ist,  ftlhrt  sie 
zum  sklavischen  Nachmachen  und  damit  zur  Unterdrückung 
aller  sittlichen  Selbständigkeit  des  Kindes,  während 
im  sittlichen  Leben  nichts  so  sehr  der  Schärfung  bedarf, 
wie  die  selbständige  Beurteilung  der  eigenen  moralischen 
Situation,  denn  diese  allein  ftlhrt  das  sittlich  handelnde 
Individuum  dazu,  in  jedem  Augenblick  über  seine  Motive 
klar  zu  sein. 

Dagegen  wird  durch  formale  Willensbildung  unmit- 
telbar und  notwendig  der  Wille  als  solcher  gebildet. 
Jede  Willenseigenschaft,  die  wir  durch  Einttbnng  beim 
Kinde  erreichen,  ist  ein  sicherer  und  unverlierbarer 
Lebensbesitz  des  Kindes.  Zu  dieser  Art  formaler  Aus- 
bildung sittlich  wertvoller  Willenseigenschaften  bietet  aber 
die  gesamte  Schultätigkeit  des  Kindes  in  der  Schule  und  zu 
Hause  fttr  die  Schule  immerfort  Gelegenheit.  Jede  Aufgabe 
kann  benutzt  werden,  um  das  Pflichtbewußtsein  des  Kindes 
zu  steigern,  die  Hausaufgabe,  und  alle  Arbeiten  in  der  Klasse, 
bei  denen  das  Kind  nicht  unmittelbar  kontrolliert  wird, 
können  insbesondere  Anlaß  bieten,  die  Selbstkontrolle  und 
Selbstbestimmung  zu  wecken.  Die  Ausführung  jeder  Arbeit 
bietet  Anlaß,  seine  Genauigkeit,  Gewissenhaftigkeit,  Ehrlich- 
keit zu  entwickeln,  der  Verkehr  mit  den  Kameraden  bietet 
Gelegenheit  zur  Entwicklung  sympathischer  Gefühle^  sozialer 
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Oedimiingeii,  energischer  sitflieher  BenrteilimgeiL  Die  Haltung 
in  der  Elasse,  das  Benehmen  gegen  den  Lehrer  gibt  den  An- 
haltspunkt zur  Entwieklnng  yon  Achtongsgefllhlen  yor 
Anderen,  znr  Ausbildung  der  moralischen  Selbstachtung. 
Der  ganze  Unterricht  ist  femer  angewiesen  auf  die  Betei- 
ligung der  Aufinerksamkeit  des  Kindes,  deren  Fundamental- 
eigenschaften wir  Yorher  kennen  gelernt  haben  (vgl.  Vor- 
lesung 4].  Sieht  man  mit  Wundt  in  der  Aufmerksamkeit 
den  inneren  Willen,  so  liegt  in  der  Ausbildung  dieser  »Eigen- 
schaften der  Aufinerksamkeit«  eine  Vervollkommnung  des 
inneren  Willens,  und  wenn  man  (wie  ich  vorher  im  Gegen- 
satz zu  Herbart  ausgeführt  habe)  die  Aufmerksamkeit  aus 
Vorsatz  —  die  nach  meiner  Ansicht  das  eigentliche  Wil- 
lensphänom  bei  der  Aufmerksamkeit  ist  —  pädagogisch  am 
höchsten  schätzen  muS,  so  ist  in  deren  Steigerung  das  wich- 
tigste Moment  aller  unmittelbaren  Willensbildung  gegeben. 
Denn  von  der  Intensität,  Gleichmäßigkeit  und  Ausdauer  des 
Willens  aufmerksam  zu  sein  (speziell  in  der  Form  desselben, 
die  ich  frtther  als  die  statische  beschrieb)  hängt  letzten 
Endes  alle  intellektuelle  Leistung  ab. 

Ich  bin  jedoch  weit  entfernt,  die  Verwendung  von  gut 
ausgewählten  Gesinnungsstoffen  zu  tadeln  oder  gar  zu  ver- 
werfen. Nur  muS  man  sich  immer  die  Mittelb'arkeit  und 
Unsicherheit  ihrer  willensbildenden  Eigenschaften  vergegen- 
wärtigen. Zu  tadeln  ist  ihre  Verwendung  nur  dann,  wenn 
man  zu  viel  von  ihnen  erwartet,  und  darüber  die  viel  wich- 
tigere Ausbildung  sittlich  bedeutungsvoller  formaler  Wil- 
lenseigenschaften versäumt.  Einer  guten  Stoffauswahl  wird 
immer  die  pädagogische  Bedeutung  verbleiben,  daB  sie  den 
Erfahrungskreis  des  Kindes  erweitert,  ihm  sittliche  Beispiele 
vorhält,  Ideale  «und  Vorbilder  in  sein  Leben  einftihrt,  die 
eine  Führerrolle  für  sein  sittliches  Streben  übernehmen 
können,  ihm  materiale  Ziele  und  Verständnis  für  sittliche 


Die  Entwicklung  d.  einzelnen  geistigen  FShigkeiten  beim  Kinde.    311 

Einrichtangen  und  YerhUtniBse  erschliefien  und  damit  seine 
sittliche  Einsicht  nnd  sein  Verständnis  erhöht.  Endlich  ist 
das  sittliche  Handeln  des  Sandes  noch  znm  großen  Teil  ein 
mehr  instinktives  als  anf  Einsicht  bemhendes.  Es  ist 
wahrscheinlich,  daß  die  Kenntnis  zahlreicher  sittlicher  Fälle 
nnd  Beispiele  gerade  dieses  instinktive  moralische  Handeln 
fördert.  Ich  maß  aber  nochmals  auf  die  Gefahr  bloßer 
moralischer  Analogien  hinweisen,  es  hat  schon  Mancher  in 
dem  besten  Streben  dem  Beispiel  Anderer  nachzueifern,  sich 
auf  Irrwege  ftahren  lassen. 

Betonen  wir  endlich  noch,  daß  formale  sittliche  Ideale 
nie  rein  formale  sind!  Wer  sittliche  Willenseigensohalften 
erwirbt,  dem  werden  diese  zu  einem  weiteren  Inhalt  seines 
Strebens  zu  ihrer  Steigerung  an  sich  selbst  und  ihrer  Ver- 
wirklichung und  Steigerung  an  Anderen. 


Aus  diesem  Überblick  ttber  die  wichtigsten  bisherigen 
Untersuchungen  zur  Entwicklung  und  Bildung  des  kindlichen 
Gtomttts-  und  Willenslebens  sehen  Sie,  daß  wir  erst  in  den 
Anfängen  einer  experimentellen  und  forschenden  Pädagogik 
der  Gemttts-  und  Willensbildung  stehen.  Ich  möchte  daher 
dieses  Thema  nicht  verlassen,  ohne  Ihnen  bezeichnet  zu 
haben,  wie  ich  mir  die  Möglichkeit  einer  weiteren  Ausfüh- 
rung dieser  Seite  der  experimentellen  Pädagogik  denke. 

Zuerst  werden  wir  die  gesamte  Methodik  der  psycho- 
logischen Gefählsexperimente,  die  ich  Ihnen  früher  in  den 
Hauptpunkten  entwickelte  (S.  274  ff.),  auf  das  Kind  anwenden 
mttssen,  vor  allem,  um  zu  erkennen,  mit  welcher  Feinheit, 
Intensität  und  Differenzierung  das  Gefühlsleben  des  Kindes 
auf  die  einzelnen  Arten  der  Geftthlsreize  anspricht.  Sodann 
läßt  sich  die  ganze  Technik  des  ästhetischen  Experimentes 
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(S.  275  n.  281)  auf  das  Kind  anwenden,  wodurch  wir  die  psy- 
chologische Grundlegung  ftlr  alle  heutigen  Bestrebungen  auf 
dem  Gebiete  der  ästhetischen  Durchbildung  des  Unterrichts 
und  der  Unterrichtsmittel  und  Anstalten  gewinnen.  Über 
das  bisherige  ästhetische  Experiment  hinaus  greifen  schon 
solche  Untersuchungen  wie  die  von  0.  Schulze,  Albien,  Licht- 
wark  ^]  und  der  Hamburger  Lehrervereinigung,  die  aber  nicht 
nur  (wie  bei  lichtwark)  als  Anleitungen  zur  Betrachtung 
von  Kunstwerken  betrieben  werden  mttssen,  sondern  gleich- 
zeitig zur  systematischen  Erforschung  der  ästhetischen 
Werturteile  der  Kinder  auszunutzen  sind.  So  ließe  sich 
z.  B.  die  Methode  Schulzes  mit  einem  ausgiebigen  Fest- 
stellen der  Urteile  der  Kinder  ttber  die  betrachteten  Bilder 
verbinden;  dadurch  würden  wir  erst  sehen,  wie  weit  das 
Nacherleben  des  Gehaltes  der  Bilder  an  wirklich  ästhetische 
Gesichtspunkte  und  nicht  bloß  an  rein  inhaltliche  Momente 
des  Dargestellten  anknüpft. 

Am  wichtigsten  aber  wird  ein  systematisches  Erforschen 
der  sittlichen  Urteile  und  des  sittlichen  Verständ- 
nisses der  Kinder  sein.  Man  hat  in  Frankreich,  England 
und  Amerika  —  leider  noch  sehr  wenig  in  Deutschland  — 
die  Notwendigkeit  eines  besonderen  ethischen  Unter- 
richts der  heranwachsenden  Jugend  erkannt.  Dem  Unter- 
richt ttber  die  sittlichen  Beziehungen  der  Menschen  wird  in 


1]  Vgl.  dazu  A.  Lichtwark,  Übungen  in  der  Betrachtang  von  Eanst- 
werken.  5.  Aufl.  Berlin  1904.  G.  Albien,  Der  Zeichenunterricht  als 
Träger  der  Ennstbildung,  Königsberg  1904.  Derselbe,  Anschauen  von 
Knnstwerken  erläutert  an  Gemälden  des  städtischen  Museums  in  Königs- 
berg und  0.  Schulze,  a.  a.  0.  und  die  oben  angeführten  Schriften  der 
Hamburger  Lehrervereinigung;  ebenso  die  Veröffentlichungen  des 
Dresdener  Kongresses  für  die  Kunst  in  der  Schule.  Femer:  Der  heilige 
Garten,  Beiträge  zur  Ästhetik  der  Kindheit,  herausg.  von  Franz  Lichten- 
berger, Leipzig,  Scheffer.  Einige  interessante  Details  auch  bei  P^rez, 
L'art  et  la  po6sie  chez  Tenfant,  Paris  1888. 
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Frankreich  eine  groBe  Zahl  UnterrichtBStnnden  eingeränmt, 
wir  besitzen  Lehrbücher  fUr  den  Moralnnterricht  in  der 
Schale  in  großer  Zahl  in  englischer  nnd  französischer  Sprache. 
In  Deutschland  hat  B.  Penzig  eine  Anleitung  zur  sittlichen  Bil- 
dung im  Hause  gegeben  und  F.  W.  Förster  die  Bedeutung  dieser 
Seite  des  allgemeinen  Unterrichts,  insbesondere  die  Bedeutung 
der  Moral  als  eines  besonderen  Unterrichtsgegenstandes 
und  Unterrichtsfaches  betont  Allein  allen  diesen  Lehr- 
bttchem  ohne  Ausnahme  fehlt  die  kinderpsychologische 
Grundlegung  durch  die  vorausgehende  systematische  Er- 
forschung dessen,  was  das  Kind  tatsächlich  an  sittlichem 
Urteil  in  den  einzelnen  Lebensjahren  besitzt.  Daher  ergeht 
sich  z.  B.  Förster  in  phantasievoU  erfundenen  Geschichten 
von  Kindern  und  ihrem  sittlichen  Handeln,  die  ohne  irgend- 
welche gründliche  Kenntnis  der  sittlichen  Entwicklung  des 
Kindes  entworfen  sind,  und  die  Lehrbtlcher  dieser  Art  fallen 
daher  ganz  auf  den  Standpunkt  einer  voreiligen  Aufstellung 
von  Vorschriften  und  Normen  fttr  den  Erzieher  zurttck,  die 
nicht  genügend  aus  der  Kindesnatar  selbst  begründet  sind.  Sie 
erinnern  sich,  daß  wir  das  bei  unseren  einleitenden  Betrach- 
tungen (Vorlesung  1)  als  den  Kemschaden  der  herkönmilichen 
Pädagogik  bezeichnet  haben.  Daher  ist  das  erste,  was  uns 
not  tat,  die  systematische  Erforschung  des  sittlichen  Lebens 
der  Kinder  selbst,  unter  steter  Berücksichtigung  seiner  all- 
mählichen Entwicklung.  Nicht  für  ein  abstraktes,  von 
dem  Autor  mehr  oder  weniger  phantasievoll  konstruiertes 
Kind,  sondern  für  das  systematisch  erforschte  Kind  und  die 
einzelnen  Stufen  seiner  sittlichen  Entwicklung  sollen 
solche  Lehrbücher  geschrieben  werden.  In  diesem  Punkte 
sind  die  wegen  ihres  trockenen  moralisierenden  Charakters 
oft  getadelten  französischen  Lehrbücher  manchen  anderen 
überlegen^). 

1}  Einen  vortrefflichen  Überblick  über  alle  diese  Bestrebungen  znr 
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Einen  guten  Anüeuig  zu  solchen  Untersachungen  ttber  das 
sittliche  Urteil  der  Kinder  macht  -—  abgesehen  von  der  oben 
erwähnten  Literatur  —  das  Bnch  von  Monroe,  Die  Entwick- 
lung des  sozialen  Bewußtseins  der  Kinder  i).  Es  beschreibt 
eine  Anzahl  Versuche,  in  denen  Kindern  soziale  Verhältnisse 
yerschiedener  Art,  die  im  Bereiche  ihres  Verständnisses  liegen, 
zur  Beurteilung  unterbreitet  wurden;  die  Urteile  wurden  dann 
statistisch  verarbeitet  und  nach  der  systematischen  imd  ethi- 
schen Seite  interpretiert.  In  dieser  Form  ließe  sich  das  ge- 
samte sittliche  Urteilen  des  Kindes  leicht  der  Untersuchung 
zugänglich  machen;  wir  müssen  die  sittlichen  Urteile  der 
Kinder  sammeln,  sie  zugleich  systematisch  herbeiführen,  in- 
dem wir  ihnen  sittliche  Handlungen,  Personen,  Urteile  zur 
Beurteilung  vorlegen  und  ihre  Antworten  nach  bestimmten 
Gesichtspunkten  verarbeiten. 

Was  sodann  die  Bildung  des  Willens  und  seiner  psy- 
chischen und  ethischen  Eigenschaften  betri£Et,  so  hat  die 
experimentelle  Pädagogik  Gelegenheit,  sich  da  ein  ganz 
neues  Gebiet  zu  erschließen,  das  vielleicht  einmal  eines  ihrer 
fruchtbarsten  Arbeitsfelder  werden  kann:  ich  meine  die  Bil- 
dung des  Willens  von  seiner  äußeren  —  physiologisch  ge- 
sprochen von  seiner  motorischen  Seite  aus.  Wenn  ich 
auf  diesen  Punkt  eingehe,  so  warne  ich  sogleich  vor  der 
sinnlosen  Überschätzung  und  dem  Mangel  an  psychologischer 
Begründung  der  Lehre  von  den  motorischen  Willensphäno- 
menen, die  neuerdings  unter  dem  Einfluß  gewisser  Hypo- 


sittlichen  Erziehung  in  den  Kaltantaaten  der  Gregenwart  gibt  Myers, 
The  pedagogicftl  Seminary,  Bd.  XTV.  Jan.  1907.  Vgl.  femer  F.  W.  Förster, 
Jagendlehre,  Berlin  1904.  Rudolf  Penzig,  Ernste  Antworten  auf  Eänder- 
f ragen,  Berlin  1904.  Vgl.  femer  Felix  Adler,  The  moral  instraction 
of  children,  New  York  1902,  Appleton. 

1)  William  S.  Monroe,  Die  Entwicklung  des  sozialen  Bewußtseins 
der  Kinder.    Berlin  1899,  Beuther  &  Reichard. 
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thesen,  wie  namentlich  der  Mttnsterbergschen  Aktionstheorie 
angetreten  ist.  Wir  rnttssen  vor  allem  die  jedem  geläufige 
Erfahrung  beachten,  daB  nicht  alle  Bildung  äußerer  Be- 
wegungsenergie und  Bewegungsgeschicklichkeit  auch  den 
Oesamtwillen  oder  gar  das  innere  Wollen  bildet,  sonst  mtlBten 
Athleten  und  Akrobaten  die  besten  allgemeinen  Willens- 
eigenschaften zeigen.  Wir  wissen  vielmehr  aus  der  alltäg- 
lichen Erfahrung,  daB  es  einerseits  Menschen  von  groBer 
geistiger  Energie  und  hohen  sittlichen  Eigenschaften 
gibt,  die  zugleich  muskelschlaffe,  körperlich  ungeschickte 
Individuen  sind,  und  daB  es  andererseits  menschliche  Muskel- 
tiere gibt,  die  bei  der  einfachsten  geistigen  Arbeit  verzagen, 
deren  Willen  bei  aller  geistigen  Arbeit  sie  völlig  im  Stich 
läBt,  und  die  keineswegs  hohe  sittliche  Eigenschaften  be- 
sitzen. Daraus  sehen  wir  zweierlei:  1)  daB  das  körpeirliche, 
sich  in  Bewegungen  und  Muskeltätigkeit  äuBemde  Wollen 
sich  völlig  trennen  kann  von  dem  inneren  auf  geistige 
Arbeit  gerichteten  Wollen  und  von  dem  Erwerb  sittlicher 
Willenseigenschaften;  daB  also  der  WiUe  sich  einseitig 
nach  der  Seite  der  äuBeren,  motorischen  oder  der  inneren, 
geistigen  Seite  entwickeln  kann.  Bein  physiologisch  aus- 
gedrückt heiBt  das:  die  dem  Willen  zugrunde  liegenden 
zentralnervösen  Prozesse  können  sich  einseitig  nach  der 
Seite  der  Innervation  motorischer  Vorgänge  ausbilden  oder 
nach  der  Seite  der  Parallelvorgänge  geistiger  Arbeit  in  den 
»sensorischen«  und  assoziierenden  Sphären  der  Großhirnrinde. 
2)  sehen  wir  daraus,  daB  das  eigentliche  Problem  der 
Bildung  des  Willens  vom  Körper  aus  (d.  h.  von  Be- 
wegungen aus)  das  ist:  zu  zeigen,  wie  und  nach  welchen 
Prinzipien  und  innerhalb  welcher  Grenzen  ein  Er- 
werb allgemeiner,  insbesondere  ethischer  Willenseigen- 
schaften beim  Kinde  durch  die  Pflege  des  körperlichen 
WoUens  in  Bewegungen  überhaupt  möglich  ist;  mit  der  all- 
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gemeinen  Yersicherang:  der  Wille  kann  vom  »Moakelsinn« 
ans  gebildet  werden,  ist  also  gar  nichts  gesagt. 

Machen  wir  uns  deshalb  zuerst  einmal  die  allgemeine 
kinderpsychologische  und  psychophysiologische  Grandlage 
unseres  Problems  klar! 

Das  Kind  kann  naturgemäß  in  den  ersten  Jahren  seiner 
Entwicklung  viel  leichter  und  viel  ausgiebiger  sein 
äußeres  Wollen  betätigen  als  sein  inneres.  Das  innere 
Wollen  betätigt  sich  als  die  zielbewußte  Beobachtung,  der 
»Yorstellungsleitende  Wille«,  die  Fixation  von  Vorstellungen 
durch  die  Aufmerksamkeit,  die  planmäßige  und  absichtliche 
Leitung  der  Phantasie,  das  zielbewußte  Denken  und  Reflek- 
tieren, das  willkttrliche  Sich-Besinnen  auf  frühere  Erlebnisse 
in  der  Erinnerung  u.  dgl.  m.  Alles  das  sind  Willensgebiete, 
die  dem  kindlichen  Geiste  erst  relativ  spät  zugänglich  wer- 
den. Das  ganze  Gebiet  des  äußeren  WoUens  ist  ihm  da- 
gegen vom  ersten  Erwachen  der  primitiven  Willensregungen 
an  zugänglich.  Die  Beherrschung  seiner  Glieder-  und  Bumpf- 
bewegungen,  ein  Teil  seiner  Ausdrucksbewegungen,  die 
Sprechbewegungen,  die  höchst  mannigfaltige  Muskeltätigkeit 
beim  Spiel,  bei  den  ersten  Versuchen  des  graphischen  Aus- 
drucks, beim  Erwerb  aller  Handfertigkeiten  —  das  alles 
sind  äußere  Willenshandlungen  (oder  können  es  wenigstens 
sein),  die  in  Bewegungsvorgängen  verlaufen:  Schon  atis 
diesem  Grunde  muß  die  Beherrschung  der  Bewegungen,  die 
äußere  (motorische)  Willenshandlang  den  Ausgangs-  und 
Angriffspunkt  für  die  Entwicklung  des  kindlichen  WoUens 
bilden. 

Hierin  deuten  wir  die  kinderpsychologische  Grundlage 
des  Problems  der  Willensentwicklung  vom  Körper  aus  an. 
Die  allgemeinpsychologische  haben  wir  zum  Teil  in  einigen 
allgemeinen  Ubungsgesetzen  zu  finden.  Ich  glaube  auf  Grund 
besonderer  Experimente  und  allgemeiner  psychologischer  Er- 
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fahtungen  annelimen  zu  können,  daß  alle  Ubong  einer  be- 
stimmten psychisehen  Fonktion  eine  Mittlbung  anderer 
verwandter  psychischer  Funktionen  bedingt^).  AUe  spe- 
zielle Übung  von  Partialfunktionen  ist  femer  stets  zugleich 
in  geydssem  Maße  allgemeine  Übung  der  entsprechenden 
allgemeinen  Funktion.  Betrachten  wir  zuerst  diese  letztere 
Erscheinung.  Wer  sich  in  optischen  oder  akustischen  Be- 
obachtungen tlbt,  steigert  damit  zugleich  seine  allgemeine 
Beobachtungsgabe.  Wer  seine  Konzentration  an  gedächt- 
nismäßigem Einprägen  tlbt,  steigert  seine  Konzentrations- 
fähigkeit usf.  Danach  haben  wir  anzimehmen,  daß  Bildung 
des  Willens  auf  dem  Gebiete  körperlicher  Willensbetätigung 
stets  zugleich  in  gewissem  Maße  auf  das  innere  Wollen 
ttbergreift  und  dieses  mitttbt.  Ich  betone  dabei  das:  »in  ge- 
wissem Maße«;  denn  wir  wissen  zugleich,  daß  die  spezielle 
Übung  auf  einem  Qebiete  psychischer  Funktionen  nie  die 
spezielle  Ausbildung  der  verwandten  Funktionen  ersetzen 
kann.  Wohl  aber  schafft  sie  eine  geistige  Prädisposition  für 
die  Ausbildung  jener,  die  zum  Teil  in  den  erwähnten  Mit- 
ttbungsphänomenen  begründet  ist. 

Dazu  kommt  nun,  daß  sich  gewisse  allgemeine  for- 
male psychische  Eigenschaften  an  einzelnen  Funktionen 
erwerben  lassen;  die  allgemeine  Eigenschaft  einer  ausdauern- 
den gleichmäßigen  Aufmerksamkeit  läßt  sich  an  einzelnen 
bekannten  Stoffen  und  Tätigkeiten  erwerben,  und  ebenso 
lassen  sich  allgemeine  Willenseigenschaften  an  jeder  be- 
liebigen Willensbetätigung  ausbilden.  Daher  erklärt  es  sich, 
daß  das  körperliche  Wollen  der  Ausgangspunkt  zum  Erwerb 
allgemeiner  Willenseigenschaften  werden  kann.  Eigenschaften 
des  Willens  wie  Ausdauer  und  Intensität  des  WoUenSi  Kon- 

1)  Vgl.  den  entsprechenden  Nachweis  für  die  Gedächtnisübung  in 
der  oben  angeführten  Untersuchnng  von  Ebert  nnd  Meomann,  Grund- 
fragen der  Ubungsphänomene  usw. 
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Sequenz  und  Zähigkeit  in  der  Verwirklichnng  selbsl^esteckter 
Ziele,  Mat,  Selbstvertranen ,  Geistesgegenwart,  aber  anch 
Genauigkeit,  Pttnktlichkeit,  (Gewissenhaftigkeit  sind  allge- 
meine Willenseigensehaften,  die  ein  Individuum  auch  an 
äußeren  Willenshandlungen  erwerben  kann. 

Diese  Ansicht  bestätigen  uns  wiederum  besonders  deut- 
lich Erfahrungen  an  pathologischen  Sandern.  Körperlich 
und  geistig  zurttckgebliebene  oder  vernachlässigte  Individuen 
von  hochgradiger  Willensschwäche,  schlechtester  Konzentra- 
tionsfähigkeit, geistiger  Zerfahrenheit  können  oft  nur  dadurch 
erziehungsfähig  gemacht  werden,  daß  man  ihr  motorisches 
Wollen  ausbildet.  Es  ist  undenkbar,  daB  man  bei  einem  so 
vernachlässigten  Ejqide  sogleich  den  inneren  Willen  bildet 
und  etwa  mit  Betätigung  der  Aufmerksamkeit  an  Unterrichts- 
stoffen etwas  zu  erreichen  sucht,  weil  ihm  diese  Art  der 
Willensbetätigung  viel  schwerer  zugänglich  ist  als  die  äußere 
Zucht  der  Körperhaltung,  Beherrschung  der  Bewegungen, 
Weckung  der  psychischen  Energie  in  Turnen,  Spiel  und 
Handfertigkeiten.  Die  großen  Pädagogen  der  Vergangenheit, 
wie  Pestalozzi  und  noch  mehr  Fröbel  hatten  dies  schon 
längst  erkannt;  in  Fröbels  Ideen  stecken  noch  eine  Menge 
genialer  Anregungen  für  die  Willensentwicklung  des  Sandes, 
die  bis  heute  nicht  ausgenutzt  sind,  und  es  ist  ein  bekannter 
Grundsatz  mancher  Erziehungsanstalten  für  schwache  Kin- 
der, daß  vor  allem  auf  Weckung  der  körperlichen  Energie 
Wert  gelegt  wird^).  Das  ganze  englisch-amerikanische  Er- 
ziehungssystem ist  in  diesem  Punkte  dem  deutschen  ttber- 
legen,  da!ß  es  mit  viel  größerem  Nachdruck  die  Bildung  von 
Willenseigenschaften  von  körperlicher  Betätigung  aus  tlber- 


^)  Ein  vortreffliches  Beispiel  für  die  Bildnng  allgemeiner  VTillenB- 
eigenschaften  vom  Körper  ans  gibt  Manrer:  Erfolgreiche  Erziehung 
eines  Schwachbegabten  Kindes.  Zeitschr.  für  experim.  Pädagogik,  IQ. 
Heft  2/3. 
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nimmt,  insbesondere  dnrch  die  gymnastischen  Spiele;  daher 
wird  der  englischen  Erziehung  aneh  besonders  nachgerühmt, 
daß  sie  mehr  die  Persönlichkeit  bilde  als  die  deutsche.  Aber 
es  haftet  diesem  System  zugleich  der  Mangel  an,  daB  man 
in  England  die  Erwerbung  allgemeiner  imd  namentlich  sitt- 
licher Willenseigenschaften  durch  die  gymnastischen  Spiele 
als  zu  selbstverständlich  ansieht,  und  die  Überleitung  der 
körperlichen  Energie  in  geistige  oft  nicht  einmal  als  Problem 
erkannt  hat. 

Hier  liegt  nun  jenes  große  Gebiet  experimentell-pädago- 
gischer Untersuchungen,  von  dem  ich  yorhin  sprach.  Wir 
müssen  die  allgemeine  psychophysiologische  (und  die  kinder- 
psychologische) Grundlage  des  Zusammenhanges  körper- 
licher und  geistiger  Willenseigenschaften  genauer  zu 
erforschen  suchen,  insbesondere  die  Frage  behandeln,  wie 
weit  und  unter  welchen  Bedingungen,  bei  welcher  Art 
des  Betriebes  körperlicher  Betätigungen  allgemeine  und 
sittliche  Willenseigenschaften  an  ihnen  erworben  werden 
können.  Die  relativ  geringe  Zahl  der  Pädagogen,  die  dieses 
Problem  kennen,  begnttgen  sich  mit  wenigen  allgemeinen 
Behauptungen  darüber  (s.  z.  B.  das  vortreffliche  Buch  von 
Fr.  A.  Schmidt,  Physiologie  der  Leibesttbungen)  ^).  Es  wäre 
gar  nicht  schwer,  durch  Ubungsexperimente  ganz  nach  Art 
der  von  Dr.  Ebert  und  mir  fttr  die  Gedächtnisübung  aus- 
geführten dieses  Problem  der  Lösung  näher  zu  bringen  und 
bestimmte  Kegeln  und  Normen  für  die  Ausnutzung  der 
körperlichen  Betätigung  des  WoUens  zum  Erwerb  allgemeiner 
Willenseigenschaften  zu  gewinnen.  Mit  Versuchen  dieser  Art 
bin  ich  gegenwärtig  beschäftigt,  ich  muS  mich  aber  mit 
diesen  Andeutungen  begnügen,  um  nicht  unfertige  Yersuchs- 
methoden  vorzeitig  zu  veröffentlichen. 

1)  F.  A.  Schmidt,  Physiologie  der  Leibesübungen.  Leipzig  1906. 
VoigtlSnder. 
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Auf  zwei  großen  Gebieten  kann  die  Bildung  des 
Willens  vom  Körper  ans  vor  sich  gehen:  in  den  gymnasti- 
schen Spielen  (nnd  dem  Turnen)  und  den  technischen  Fächern. 
Qerade  die  technischen  Fächer  geben  uns  nicht  bloß  Anlaß, 
die  intellektuellen  Fähigkeiten  besonders  auszubilden  (wofür 
insbesondere  Eersohensteiner  yortreffliche  Winke  gegeben 
hat),  sondern  auch  Willenseigenschaften  des  Kindes  zu  er- 
ziehen, wie  Genauigkeit,  Korrektheit,  Sorgfalt,  Gewissen- 
haftigkeit, Ausdauer,  Konsequenz;  die  »technischen  Fächer« 
sind  auch  nach  dieser  Richtung  noch  weit  in  ihrem  Werte 
unterschätzt  und  werden  vielleicht  in  Zukunft  einmal  mehr 
als  Willensfächer  und  allgemeine  Intelligenz  bildende  Fächer 
erkannt  und  behandelt  werden  (vgl.  ttber  den  Wert  des 
Zeichnens  fttr  die  Vorstellungsbildnng  Vorlesung  15). 

Auch  in  dem  Punkte  der  Willensbildung  steht  daher 
unser  heutiger  Schulunterricht  weit  hinter  den  Forderungen 
einer  kinderpsychologischen  Grundlegung  zurück !  Der  Schul- 
unterricht wendet  sich  sofort  in  der  Unterklasse  fast  aus- 
schließlich an  das  innere  Wollen  des  Kindes:  wie  einem 
Erwachsenen,  der  höhere  geistige  Interessen  hat,  mutet  man 
den  sechsjährigen  Kindern  sogleich  eine  ausgedehnte  Be- 
tätigung der  Aufmerksamkeit  in  rein  intellektueller  Rich- 
tung zu  und  läßt  die  Entwicklung  des  psychischen  Wollens 
imd  seine  Entwicklung  an  Spiel  und  technischen  Fächern 
dem  gegenüber  zurücktreten.  Wir  müssen  hoffen,  daß  die 
experimentelle  Pädagogik  durch  die  Erforschung  der  Prin- 
zipien der  Bildung  des  Willens  vom  Körper  aus  als  der 
allein .  der  Kindesnatur  entsprechenden  auch  darin  einmal 
Wandel  schafft. 

Zum  Schluß  weise  ich  noch  auf  ein  besonders  wichtiges 
Moment  in  der  empririschen  Begründung  der  sittlichen  Er- 
ziehung hin,  auf  das  Studium  der  kindlichen  Indivi- 
dualitäten.   Sittliche  Bildung  ist  individueller  als  intellek- 
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taelle,  sie  läBt  sioh  viel  weniger  schematiBch  nach  einheitlichen 
Methoden  betreiben  als  jene.  Daher  gewinnt  die  experimen- 
telle Erforschung  der  kindlichen  Individualitäten  für  die 
Grundlegung  der  ethischen  Seite  des  Unterrichtes  die  aller- 
gröBte  Bedeutung.  Auf  dieses  Problem  gehe  ich  in  den 
folgenden  beiden  Vorlesungen  ein. 


Menmann,  Yorlesangen.  a1 


Achte  Vorlesung. 
Die  Erforsclmiig  der  individnellen  Unterscliiede  der  Kinder« 

Meine  Herren! 

Der  Ansgangspnnkt  and  die  Grundlage  der  gesamten  ex- 
perimentell-pädagogischen Untersuchungen  liegt,  wie  wir  in 
den  einleitenden  Betrachtungen  sahen,  in  dem  Studium  des 
Kindes,  seiner  Entwicklung,  seiner  Eigenart  und  seiner  Arbeit 
Daher  muB  gerade  für  unsere  neue  Art,  Pädagogik  zu  treiben, 
das  Verständnis  der  kindlichen  Individualität  ein 
Problem  von  fundamentaler  Wichtigkeit  sein.  Nur  ein  Teil 
dieses  Problems,  das  aber  aus  praktischen  Gründen  eine  be- 
sondere wissenschaftliche  Behandlung  yerdient,  ist  die  Frage 
nach  dem  Ursprung  und  der  Bedeutung  der  individuellen 
Unterschiede  in  der  Begabung  der  Kinder,  und  die  ex- 
perimentelle Pädagogik  hat  auf  die  wissenschaftliche  Er- 
forschung des  Wesens  der  Begabungsunterschiede  solchen 
Nachdruck  gelegt,  daß  wir  gegenwärtig  von  einer  wissen- 
schaftlichen Begabungslehre  sprechen  könnnen,  die  uns 
allmählich  immer  mehr  das  Verständnis  der  Ursachen  der 
individuellen  Unterschiede  in  der  Begabung  erschließt.  Wir 
müssen  aber  festhalten,  daß  die  Lehre  von  den  individuellen 
Unterschieden  der  Begabung  des  Kindes  nur  ein  Teil  der 
Lehre  von  den  individuellen  Unterschieden  überhaupt  oder 
ein  Teil  der  Individual-Psychologie  des  Kindes  im 
engeren  Sinne  ist,  und  nur  in  dieser  Auffassung  kann  sie 
richtig  verstanden  werden.     Die  Individualpsychologie  des 
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EindeB  miiS  wieder  alle  Ergebnisse  der  Psychologie  der  in- 
dividuellen Differenzen  des  Erwachsenen  fttr  ihre  Zwecke  zu 
verwerten  suchen^],  aber  sie  ist  neben  dieser  ein  ganz 
eigenartiges  Forschungsgebiet,  weil  die  Kinder  andere  und 
eigenartige  Kombinationen  individueller  Verschiedenheiten 
zeigen  als  die  Erwachsenen. 

Die  gegenwärtige  Psychologie  faßt  die  Aufgabe  der  Er- 
forschung der  individuellen  unterschiede  so  auf,  daS  wir  das 
Zustandekommen  der  individuellen  Unterschiede  der  Men- 
schen zu  erklären  haben,  in  dem  wir  sie  auf  elementare 
Unterschiede,  also  auf  Unterschiede  in  den  elementaren  Vor- 
gängen des  menschlichen  Gteistes  zurttckfllhren.  Daraus  suchen 
wir  dann  die  Unterschiede  in  den  komplizierten  Tätigkeiten 
und  den  in  der  Praxis  der  Schule  und  des  Lebens  hervortreten- 
den Leistungen  abzuleiten  und  synthetisch  verständlich  zu 
machen.  Die  synthetische  Betrachtung  haben  wir  nicht  nur 
in  dem  Sinne  zu  betreiben,  daß  wir  das  Zustandekonunen 
einzelner  komplexer  Tätigkeiten,  Fähigkeiten  und  Leistungen 
der  Individuen  begreiflich  machen,  sondern  auch  das  Zu- 
standekommen einer  Individualität  als  solcher,  d.  h.  eines 
eigenartigen  Zusanunenbestehens  individueller  Anlagen,  Fähig- 
keiten und  Leistungen  in  einer  eigenartigen  Persönlichkeit 
und  ihr  Zusammenwirken  zum  Zustandekommen  einer  solchen. 
Die  elementaren  Differenzen  suchen  wir  wieder  teils  aus 
den  körperlichen  und  geistigen  Anlagen  und  Dispositio- 
nen des  Menschen  zu  begreifen,  teils  aus  dem  Einfluß  der 
Erziehung  und  des  Lebens.  Wenn  uns  das  gelingt,  so 
können'  die  individuellen  Differenzen  der  Menschen  damit 
auf  die  letzte  Basis  zurttckgeftlhrt  werden,  welche  die  empi- 
rische Psychologie  tiberhaupt  nachweisen  kann,  wir  haben 
die  Grundunterschiede  der  Individuen  gefunden  und  ihren 

^)  Vgl.  das  grundlegende  Werk  von  W.  Stern,  Ober  Psychologie 
der  individuellen  Differenzen.  Leipzig  1900. 

21* 
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ürspriing  nachgewiesen.  Den  Ausgangspunkt  nimmt  diese 
ganze  üntersnobnng  am  besten  von  einer  vorlftafigen  Fest- 
stellung der  tatsächlich  bestehenden  individnellen  Diffe- 
renzen, diese  mttssen  wir  zuerst  beschreiben,  auf  gewisse 
»HauptfKUe«,  Erlassen  oder  »Tjpenc  zurttckftthren;  diese  ty- 
pischen Unterschiede  yerfolgen  wir  dann  wieder  genauer  in 
die  einzelnen  geistigen  Vorgänge,  Fähigkeiten  und  Leistungen, 
womit  wir  Anschauungs-,  Vorstellungs-,  Denktypen  u.  a.  m. 
gewinnen.  Die  ganze  Psychologie  der  individuellen  Unter- 
schiede läßt  sich  so  auf  drei  Hauptaufgaben  bringen:  die 
Beschreibung.und  Klassifikation  der  bestehenden  Unterschiede 
der  Menschen,  ihre  analytische  Reduktion  auf  elementare 
Differenzen  und  den  synthetischen  Wiederaufbau  der  fak- 
tischen Differenzen  der  Individuen  aus  den  elementaren.  Die 
letzte  und  abschließende  Aufgabe  würde  endlich  die  sein, 
uns  das  Wesen  der  Persönlichkeit  als  einer  inneren 
Einheit  in  ihrer  spezifischen  Eigenart  yerständUch  zu  machen. 
Die  empirische  Einzelpersönlichkeit  als  solche  zu  verstehen 
kann  freilich  wohl  nicht  mehr  Aufgabe  der  Wissenschaft 
sein,  da  die  Wissenschaft  tiberall  ihre  Grenze  an  dem  rein 
Individuellen,  ihre  eigentliche  Aufgabe  im  Allgemeinen  und 
Typischen  findet.  Die  Einzelpersönlichkeit  zu  verstehen,  das 
ist  daher  auch  wohl  als  die  Sache  einer  mehr  intuitiven 
ästhetischen  und  ethischen  Gesamtauffassung  eines  Menschen 
bezeichnet  worden^). 

Für  die  Pädagogik  hat  die  wissenschaftliche  Erklärung 
der  individuellen  Unterschiede  der  Menschen,  speziell   der 

^  Diese  AnBicht  äußerten  Dilthey,  Dessoir  und  etwas  abweichend 
von  beiden  W.  Stern;  vgl.  Stern,  Psychologie  der  individuellen  Diffe- 
renzen, S.  16  ff.  W.  Dilthey,  Beiträge  znm  Stadium  der  Individualität. 
Sitzungsber.  d.  Berl.  Akad.  d.  Wiss.  1896.  S.  295  ff.  Dessoir,  Seelen- 
knnst  und  Psychognosis,  Archiv  f.  syst  Philos.  m.  S.  374  ff.  Dessoir 
fordert  eine  Ergänzung  der  wissenschaftlichen  (generellen)  Psychologie 
durch  eine  Kunst  intuitiver  Einfühlung  in  andere  Pers^^nliohkeiten. 
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Kinder,  natürlich  eine  sehr  große  Bedeutung.  Wenn  wir 
wissen,  auf  welchen  letzten  empirisch  nachweisbaren  Gründen 
die  kindliche  Individualität  bemht,  so  lernen  wir  die  Indi- 
vidualität der  Kinder  verstehen,  und  wir  gewinnen  zugleich 
den  einzig  sicheren  Anhaltspunkt  für  die  individuelle 
Behandlung  der  Kinder  im  Unterricht  und  in  der  Erziehung. 
Wenn  wir  jeden  Augenblick  wtlBten,  warum  ein  Kind  so 
und  nicht  anders  lernt,  aufsagt,  rechnet,  zeichnet,  schreibt  usf., 
weil  die  und  die  bestimmte  Seite  seiner  elementaren  Anlage 
es  dazu  zwingt,  so  zu  lernen,  wie  es  lernt,  so  würden  wir 
damit  das  Kind  in  jedem  Augenblick  seiner  lätigkeit  ver- 
stehen, und  wir  wttBten  sicher  zugleich,  wo  wir  mit 
unserer  Bekämpfung  seiner  Fehler  und  Schwächen  einzu- 
greifen und  mit  unserer  positiven  Vervollkommnung  und 
Übung  seiner  Fähigkeiten  nachzuhelfen  haben. 

Fttr  die  Praxis  des  Unterrichts  ist  nun  die  allgemeine 
Psychologie  der  individueUen  Unterschiede  nicht  so  wichtig 
wie  die  Psychologie  der  Begabungsunterschiede,  weil 
wir  mit  den  Begabungsunterschieden  unmittelbar  im  Unter- 
rieht  zu  tun  haben.  Ich  werde  daher  im  Sinne  unserer  pä- 
dagogischen Zwecke  auf  die  Psychologie  der  allgemeinen 
Unterschiede  der  Individuen  nur  einen  kurzen  Blick  werfen 
und  dann  hauptsächlich  von  der  Psychologie  der  Begabungs- 
unterschiede sprechen. 

Die  Psychologie  der  individuellen  Unterschiede  überhaupt 
ist  eines  der  schwierigsten  Probleme  der  empirischen  Er- 
forschung des  Seelenlebens.  Die  Methode  der  experimen- 
tellen Psytihologie  verlangt  bei  der  Behandlung  eines  solchen 
Problems  von  uns,  daß  wir  nicht  von  allgemeinen  Keflexionen 
ttber  mögliche  individuelle  Unterschiede  der  Menschen  aus- 
gehen —  diese  würden  uns  nicht  weit  bringen  —  sondern 
von  der  empirischen  Feststellung  tatsächlich  vorhandener 
individueller  Unterschiede  durch  das  Experiment.    Der  emi- 
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nente  Vorteil  des  experimentellen  Verfahrens  in  der  Psycho- 
logie gegenüber  bloßer  Beobachtung  zeigt  sich  nirgendwo 
80  sehr,  wie  an  diesem  Punkte.  Das  Experiment  allein 
weist  uns  nämlich  auch  da  Unterschiede  in  dem  psychischen 
Verhalten  der  Menschen  nach,  wo  die  bloBe  Beobachtung 
nichts  davon  findet i).  Unser  Verfahren  bei  der  Aufsuchung 
und  Zergliederung  der  individuellen  Unterschiede  ist  nun  im  all- 
gemeinen dieses,  daß  wir  zunächst  bei  jedem  psychologischen 
Experiment  die  Abweichungen  in  den  Aussagen,  Beobach- 
tungen (also  den  Leistungen)  und  dem  gesamten  individuellen 
Verhalten  der  Versuchspersonen  voneinander  notieren.  Diese 
Abweichungen  in  den  Aussagen  bedeuteten  für  die  ältere  ex- 
perimentelle Psychologie,  die  noch  den  Hauptnachdmck  auf 
die  Ausbildung  objektiver  Methoden  und  die  mathematische 
Verarbeitung  der  Resultate  legte  (Fechner  und  die  ältere 
Wundtsche  Schule),  im  wesentlichen  nur  Fehler,  die  man 
durch  Kechnung  zu  beseitigen  oder  verwerten  suchte.  Für 
uns  sind  gerade  die  individuellen  Abweichungen  in  den  ob- 
jektiven Resultaten  der  Experimente  neben  den  auf  Selbst- 
beobachtung beruhenden  Aussagen  der  Versuchspersonen  über 
ihr  individuelles  Verhalten  der  wertvolle  objektive  An- 
haltspunkt zur  Eonstatierung  der  feineren  individuellen 
Unterschiede  der  Menschen.  Wir  sammeln  daher  bei  jedem 
Experiment  gerade  diese  individuellen  Verschiedenheiten  in 
dem  Verhalten  und  den  Selbstaussagen  der  Teilnehmer  (der 
»Beobachter«  oder  »Versuchspersonen«)  und  sie  bilden,  wie 

0  Wer  den  ganzen  Fortschritt  der  experimenteUen  Psychologie 
gegenüber  der  früheren  Psychologie  der  inneren  Wahrnehmung  deut- 
lich vor  Augen  haben  wUl,  der  vergleiche  die  in  den  folgenden  Aus- 
fUhmngen  dargestellten  Methoden  und  Ergebnisse  der  experimenteUen 
Erforschung  individueller  Unterschiede  mit  dem,  was  ein  so  geistvoller 
Vertreter  der  älteren  Psychologie  wie  Sigwart  über  unser  Problem  zu 
sagen  wußte.  Vgl.  Sigwart,  Die  Unterschiede  der  Individualitäten. 
Kleine  Schriften,  Bd.  II.  S.  212  ff. 
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bemerkt  warde,  den  Angriffspunkt  fftr  weitere  Untersacbiingen 
indiTidaeller  Unterschiede  Überhaupt. 

Was  in  den  objektiven  Resultaten  der  Experimente  her- 
vortritt, sind  nun  Unterschiede  in  den  Leistungen  und 
Fähigkeiten  der  Versuchspersonen,  also  zumeist  kom- 
plexe individuelle  Differenzen.  Denn  selbst  wenn  wir 
Empfindungen,  wie  Farbennuancen  oder  Tonhöhen  unter- 
scheiden lassen,  haben  wir  es  nicht  bloß  mit  der  elementaren 
Empfindungsdifferenz  zu  tun,  sondern  zugleich  mit  den  kom- 
plizierten höheren  Funktionen  des  Unterscheidens,  Yerglei- 
chens,  Wiedererkennens,  der  Aufmerksamkeit,  Reproduktion 
und  Aussage,  also  mit  komplizierten  Leistungen  des  beob- 
achtenden Individuums.  Diese  suchen  wir  zunächrt  zurttck- 
zuftahren  auf  individuelle  Unterschiede  in  den  elementaren 
Vorgängen  des  Seelenlebens.  Dazu  bietet  uns  das  Experi- 
ment meist  zugleich  den  direkten  Anhaltspunkt;  denn  weil 
es  darauf  ausgeht,  die  psychischen  Vorgänge  zu  analysieren, 
so  analysiert  es  zugleich  die  bei  dem  Versuch  behandelten 
Vorgänge  in  die  Elementarvorgänge.  Ein  Beispiel  möge 
das  deutlich  machen.  Wir  konstatieren  bei  der  Analyse 
des  Lesens  mit  dem  Tachistoskop ,  daß  die  einen  Beob- 
achter imstande  sind,  längere  Wörter  mit  einem  Blick 
zu  erfassen,  während  andere  immer  nur  einen  ganz  be- 
schränkten Teil  eines  Wortes  mit  einem  Blick  scharf  sehen. 
Das  ist  zunächst  ein  Unterschied  in  den  komplexen  Lei- 
stungen der  Versuchspersonen,  in  den  Leseleistungen  bei 
momentaner  Darbietung  des  zu  lesenden  Wortes.  Es  fragt 
sich  nun,  auf  welchem  Unterschiede  in  den  elementaren 
Vorgängen  beider  Lidividuen  dieser  Unterschied  ihrer  Lei- 
stungen beruht.  Da  nun  bei  richtiger  Behandlung  der 
tachistoskopischen  Versuche  Augenbewegungen  beim  Lesen 
vollständig  ausgeschlossen  sind,  so  weist  diese  Differenz  auf 
einen  ursprünglichen  Unterschied  in  dem  Umfang  und  der 
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Ricbtimg  der  Aufmerksamkeit  hin,  nnd  die  Analyse  des 
Lesens  selbst  bestätigt  diese  Vermutung.  Sobald  wir  das 
festgestellt  haben,  gehen  wir  nun  in  eigens  auf  solche  indi- 
viduelle Verschiedenheiten  der  Aufmerksamkeit  gerich- 
teten Experimenten  diesem  Punkte  näher  nach  und  finden 
nun  wieder  zahlreiche  Unterschiede  der  Aufmerksamkeit  bei 
den  einzelnen  Versuchspersonen.  Wenn  sich  diese  dann 
nicht  mehr  weiter  auf  einfachere  Unterschiede  zurttokfQhren 
lassen,  .sehen  wir  sie  als  Grundunterschiede  der  Indivi- 
duen an  und  haben  nun  die  weitere  synthetische  Aufgabe 
zu  leisten,  daB  wir  zeigen,  was  diese  durch  die  Analyse 
gewonnenen  Grundunterschiede  fbr  eine  Bedeutung  in  dem 
gesamten  Seelenlbben  eines  Menschen  haben  und  wie  sie  alle 
seine  konkreten  Leistungen  im  einzelnen  beeinflussen.  Wenn 
uns  das  gelungen  ist,  so  sagen  wir,  wir  haben  die  auf  jenen 
Grundunterschieden  beruhenden  individuellen  Differenzen  aus 
ihren  letzten  empirischen  Ursachen  erklärt.. 

Es  ist  nun  wohl  zu  beachten,  daß  unsere  Erforschung 
individueller  Grundunterschiede  einen  sehr  verschie- 
denen Sinn  hat,  je  nach  dem,  was  wir  dabei  aufsuchen, 
denn  die  Grundunterschiede  der  Individuen  können  unter 
sehr  verschiedene  Kategorien  gehören!  Die  ersten  Be- 
arbeiter unseres  vorliegenden  Problems  (z.  B.  Eraepelin)  haben 
meist  nur  alles  das  aufgezählt,  was  wir  an  »Grundunter- 
schieden« der  Menschen  im  Experiment  tatsächlich  finden 
und  messend  (bestimmen  können,  und  daher  oft  in  ziemlich 
unsystematischer  Weise  Differenzen  der  Menschen  einfach 
aneinander  gereiht,  die  sehr  verschiedene  Bedeutung  haben. 
Femer  ist  von  Eraepelin  vieles  als  »Grundunterschied«  an- 
gesehen  worden,  was  keineswegs  den  Charakter  elemen- 
tarer Differenzen  der  Menschen  trägt  und  eigentlich  mehr 
»konstanter«  oder  »typischer«  Unterschied  heißen  sollte. 

Wir   können    nun    einerseits   Grundunterschiede   in    der 
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intellektnellen  Seite  des  Seelenlebens  der  Menschen  nach- 
weisen, sodann  solche,  die  znm  Gefühls-  (emotionellen)  nnd 
Willensleben  gehören.  Sodann  können  im  Experiment 
Onmdnnterschiede  hervortreten ,  die  wir  nach  dem  gegen- 
wärtigen Stande  nnserer  Kenntnisse  ansschließlich  der  phy- 
sischen Basis  nnseres  Seelenlebens  zuzurechnen  haben, 
ohne  daß  wir  bis  jetzt  ein  rechtes  psychisches  Korrelat  fbr 
sie  angeben  können,  obgleich  sie  ihre  Wirkungen  auf 
das  psychische  Leben  erstrecken,  oder  genauer:  obgleich  wir 
psychische  Parallelerscheinungen  zu  ihnen  vermuten 
mttssen,  die  sich  durch  ihre  Wirkungen  kundgeben.  Sodann 
ist  auch  innerhalb  dieser  Rubriken  der  Nachweis  indivi- 
dueller Grundunterschiede  wieder  von  verschiedenem  Sinn. 

Einmal  kann  es  sich  um  elementare  inhaltliche  Diffe- 
renzen in  der  sensorisch-motorischen  Grundlage  des  Seelen- 
lebens der  Menschen  handeln,  die  Sinnesschärfe,  die  Diffe- 
renzierung der  Empfindungen  in  den  einzelnen  Sinnesgebieten 
können  verschieden  ausgebildet  sein;  die  Innervation  der 
Bewegungen  und  die  vasomotorische  Innervation  kann  in 
differenter  Weise  funktionieren.  Zu'  dieser  allgemeinen  sen- 
i}omotorischen  Grundlage  des  Seelenlebens  rechne  ich  auch 
die  Verschiedenheit  der  zeitlichen  Verhältnisse  der  psychi- 
schen Vorgänge.  Bei  dem  einen  Individuum  laufen  alle  psy- 
chophysischen  Prozesse  schneller  ab,  bei  dem  anderen  lang- 
samer. Das  erstere  reagiert  schneller  auf  Eindrücke,  spricht, 
schreibt,  assoziiert  und  reproduziert  schneller,  das  andere  ist 
in  aUen  diesen  Funktionen  langsamer.  Zugleich  haben  diese 
Differenzen  in  den  zeitlichen  Verhältnissen  des  Bewußtseins 
der  Individuen  große  symptomatische  Bedeutung  fttr  quali- 
tative Verschiedenheiten  der  Bewußtseinsvorgänge,  die  in 
jenen  zum  Ausdruck  kommen. 

Sodann  ist  hiervon  wieder  zu  scheiden  alles,  was  die 
formalen  Vorgänge  betrifft,  mit  denen  wir  jene  allgemeine 
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aensorisch-motorische  Grundlage  unseres  Seelenlebens  ver- 
arbeiten und  verwerten,  nnd  die  Bedingungen  derselben. 

In  das  erste  Gebiet  gehören  wieder  individuelle  Unter- 
schiede im  Vorstellen,  Erinnern,  Assoziieren  nnd  Beprodu- 
zieren, in  dem  Zusammenarbeiten  von  Perzeption,  Apper- 
zeption und  Assimilation  bei  der  Wahrnehmung  in  der 
Beziehung  der  Vorstellungen  zu  den  Wahrnehmungen  (Basis 
der  Vorstellungs typen)  u.  a.  m.,  aber  auch  andererseits  die 
Wirksamkeit  der  Motive  bei  den  Willenshandlungen,  die 
Leichtigkeit  und  der  Reichtum  der  Geftlhlsreaktionen. 

Zu  den  individuellen  Unterschieden  in  den  Bedingungen 
der  formalen  psychischen  Prozesse  rechne  ich  die  Verschie- 
denheiten der  Aufmerksamkeit,  Einstellung,  Adaptation, 
Übung,  Ermüdung,  Gewöhnung,  Abgewöhnung,  in  denen  wir 
große  Abweichungen  der  Individuen  voneinander  finden.  Alle 
diese  Unterschiede  suchen  wir  mit  den  experimentellen  Me- 
thoden messend  zu  bestimmen. 

Nehmen  wir  nun  einmal  an,  wir  hätten  das  Seelenleben 
und  seine  körperlichen  Grundlagen  nach  allen  diesen 
möglichen  individuellen  Differenzen  erschöpfend  analytisch 
untersucht  und  die  vorkommenden  Diffisreuen  gnantiiativ  nnd 
vergleichend  bestimmt,  so  wttrde  nun  erst  die  Hauptaufgabe 
kommen,  die  wir  als  die  praktisch  wichtigste  Aufgabe  der 
empirischen  Psychologie  der  individuellen  Differenzen  ansehen 
können,  wir  hätten  nämlich  noch  den  inneren  Zusammen- 
hang dieser  Differenzen  bei  einem  und  demselben 
Individuum  zu  erforschen,  ihre  Abhängigkeitsbezie- 
hungen, die  Art  nnd  Weise,  wie  sie  sich  gegenseitig  be- 
dingen, wie  eine  individuelle  Eigenschaft  einer  Persön- 
lichkeit durch  andere  gefordert  wird,  oder  auch,  wie  eine 
die  andere  ausschließt;  aber  weiter  auch,  wie  weit  die 
Ausbildung  und  Vervollkommnung  einzelner  Eigenschaften 
diejenige  anderer   befördert   oder   auch   beeinträchtigt 
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Das  ist  dann  die  synthetische  Erforscbong  der  Individuali- 
täten, mit  dieser  kommen  wir  unter  anderem  der  fbr  die 
pädagogische  Praxis  so  außerordentlich  wichtigen  Frage 
näher,  ob  es  in  unserer  Begabung  sich  notwendig  aus- 
schließende Fähigkeiten  gibt,  ob  z.  B.  die  Ausbildung  der 
anschaulichen  Phantasie  der  des  abstrakten  Denkens  schäd- 
lich ist  und  umgekehrt,  ob  ein  abstrakter  Denker  notwendig 
arm  an  anschaulicher  Phantasie  ist,  oder  ob  unsere  Persön- 
lichkeit einer  allseitigen  Steigerung  ihrer  Grundeigen- 
schaften und  Fälligkeiten  zugänglich  ist?  Nur  als  einen  Teil 
dieser  synthetischen  An^be  behandle  ich  zwei  Probleme, 
die  erst  unter  dem  praktiBehen  Gesichtspunkt  unserer  Unter- 
suchungen Bedeutung  gewinnen:  Wir  haben  aus  den  indivi- 
duellen Unterschieden  der  Menschen  überhaupt  die  indivi- 
duellen Unterschiede  ihrer  Leistungen  und  Arbeiten 
verständlich  zu  machen,  und  zwar  wiederum  den  allge- 
meinen Typus  ihrer  Leistungen  und  den  speziellen  Arbeits- 
typus in  einzelnen  Arbeitsgebieten,  beim  Kinde  in  den 
Schuljahren. 

Auch  hiermit  ist  die  Aufgabe  der  Psychologie  der  indi- 
viduellen Differenzen  nicht  erschöpft.  Wir. haben  dann  noch 
die  logische  Arbeit  einer  Klassifikation  der  experi- 
mentell nachgewiesenen  individuellen  Differenzen  zu 
leisten,  die  nun  an  die  Stelle  der  vorläufigen  Klassifikation 
zu  treten  hat,  von  der  wir  bei  den  Experimenten  ausgehen. 
Diese  ist  es,  die  uns  nun  zur  Aufstellung  typischer 
Unterschiede  der  Lidividuen  und  insbesondere  typischer 
Unterschiede  der  Begabung  führt  So  gelangen  wir  zu 
der  modernen  Typenlehre,  die  mit  gutem  Recht  in  der 
gegenwärtigen  angewandten  Psychologie  eine  so  große  Be- 
deutung erlangt  hat.  Mit  der  Aufstellung  der  Typen  orien- 
tieren wir  uns  in  den  unendlichen  Möglichkeiten  der  indi- 
viduellen Differenzen  und  wenn  wir  ein  Individuum   nach 
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irgend  einer  Kichtung  einem  Typus,  einem  Begabnngstypns, 
ArbeitBtypns  nsf.  einreihen  können,  so  liaben  wir  damit 
eine  Gruppe  allgemeiner  Eigenschaften  in  seinem  Seelen- 
leben bezeichnet,  an  denen  es  mit  anderen  Individuen  gene- 
rell teilnimmt,  und  durch  die  es  sich  yon  anderen  generell 
unterscheidet.  Man  darf  sich  den  Gang  unserer  Untersuch- 
ungen aber  nicht  so  schematisch  denken,  als  ob  wir  nun 
stets  von  der  Klassifikation  ausgehen,  dann  zur  Analyse, 
dann  zur  Synthese  übergehen  mttBten,  vielmehr  werden  wir 
bei  jeder  einzelnen  experimentellen  Untersuchung  der 
individuellen  Unterschiede  alle  diese  Aufgaben  im  Auge  be- 
halten müssen,  jede  fördert  unsere  klassifikatorische,  ana- 
lytische und  synthetische  Erkenntnis  des  vorliegenden  Pro- 
blems. 

Die  bisherigen  Versuche,  Grundunterschiede  der 
menschlichen  Individuen  zu  erforschen,  und  insbesondere 
typische  Unterschiede  in  den  kindlichen  Individualitäten, 
sind  nun  leider  noch  weit  entfernt  von  einer  wirklich  sys- 
tematischen Aufstellung  der  nachgewiesenen  Differenzen, 
sie  tragen  vielmehr  sozusagen  noch  die  Eierschalen  des  rein 
empirischen  Urspi^gs  an  sich,  der  mit  unserer  Forschungs- 
meihode  notwendig  verbunden  ist.  Wundem  Sie  sich  daher 
nicht  über  die  oft  etwas  sonderbar  klingende  Aneinander- 
reihung derjenigen  Eigenschaften,  die  man  bisher  als  Grund- 
unterschiede der  Individuen  nachgewiesen  hat. 

Einen  ersten  Versuch  dieser  Art,  individuelle  Grundunter- 
schiede aus  Ergebnissen  der  Experimente  abzuleiten,  hat  der 
Psychiater  Eraepelin  gemacht  i).  Eraepelin  ging  von  dem  Ge- 
danken aus,  daß  sich  durch  Vergleichen  der  Abweichungen 
des  Verhaltens  der  einzelnen  Individuen  im  psyschologisohen 

^)  Eraepelin,  Psychologische  Arbeiten.  I,  1.  Leipzig  1896.  Vgl. 
auch  W.  Stern,  Über  Psychologie  der  individaellen  Differenzen.  Leipzig 
1900. 
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Experiment  gewisse  >persOikliche  Ornndeigenscliaften«  mes- 
send bestimmen  lassen,  nnd  daß  wir  durch  die  Messang 
oder  quantitative  Bestimmong  derselben  einen  Einblick  in 
den  Orad  der  Verschiedenheit  der  einzelnen  Individuen  ge- 
winnen. Mit  dieser  Absicht  Eraepelins,  solche  Gmndeigen- 
schaften  der  Individnen  aufzustellen,  die  sich  der  Messung 
zugänglich  erweisen,  erklärt  sich  die  Au&ählung  und  Aus- 
wahl seiner  »persönlichen  Orundeigenschaften«,  die  ohne 
diesen  Grcsichtspunkt  unsystematisch  erscheint.  Eraepelin 
glaubt  also,  auf  physischer  und  experimenteller  Basis  die 
Grundlagen  einer  »messenden  Individualpsychologie« 
gewinnen  zu  können  (a.  a.  0.  S.  43  ff.). 

Den  ersten  persönlichen  Grundunterschied  machen  nach 
Eraepelin  die  psychophysischenZeitverhältnissedermensch* 
liehen  Leistungen  aus,  er  nennt  das  auch  kurz,  aber  nicht 
grade  eindeutig  »die  Feststellung  der  geistigen  Leistungs- 
fähigkeit.» Diese  Zeitverhältnisse  werden  gemessen  durch 
die  Geschwindigkeit,  mit  welcher  sich  die  einfachen 
psycho-physischen  Vorgänge  abspielen.  Diese  Geschwindig- 
keit ist  nach  drei  Richtungen  hin  feststellbar:  hinsichtlich 
der  Schnelligkeit  der  Auffassung  von  Sinnesreizen, 
der  Schnelligkeit  der  Assoziation  und  Reproduktion 
Yon  Vorstellungen  und  der  Schnelligkeit  der  Auslösung 
von  Willensbewegungen.  Wir  können  also  leicht 
messend  bestimmen,  mit  welcher  Schnelligkeit  der  Mensch 
Sinnesreize  auffaßt  und  Vorstellungen  assoziert  oder  repro- 
duziert auf  Grund  von  äußeren  Reihen,  endlich  wie  schnell 
er  auf  einen  äußeren  Reiz  eine  (im  Experiment  meist  yer- 
abredete)  äußere  Willenshandlung  herbeizuftahren  vermag. 
Durch  diese  Zeitverhältnisse  unserer  elementaren  Leistungen 
mttssen  sich  natürlich  die  einzelnen  psychischen  Vorgänge 
bei  dem  einen  Individuum  typisch  schnell,  beim  andern  lang- 
sam abwickeln. 


/U 
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Der  zweite  GnmdimteTBchied  der  PerBÖnlichkeiten  ist 
ihre  Übnngsfähigkeit.  Unsere  gesamte  geistige  Tätigkeit 
unterliegt  fortwährend  der  Übnng  und  der  Vervollkomm- 
nnng  und  Steigerung,  aber  zugleich  auch  der  Automatisierung 
und  Mechanisierung  durch  Übung,  und  einzelne  Menschen 
zeigen  eine  fundamentale  Verschiedenheit  der  Übnngsfähig- 
keit, d.  h.  die  gleiche  Anzahl  von  Wiederholungen  irgend 
einer  anstrengenden  Betätigung  oder  Leistung  wird  bei 
einem  Individuum  einen  großen,  bei  einem  anderen  einen 
geringen  Ubungseffekt  herbeiführen.  Infolgedessen  sprechen 
wir  Yon  Ubungsfähigkeit  beim  Menschen  und  diese 
Übungsfähigkeit  beeinflußt  unsere  gesamte  psychische  Tätig- 
keit.  Die  Ubungsfähigkeit  kann  gemessen  werden  durch 
Zunahme  der  Leistungsfähigkeit  unter  dem  Einflüsse  fortge- 
setzter Wiederholungsarbeit. 

Die  dritte  Grundeigenschaft,  die  Eraepelin  annahm,  ist 
die  Übungsfestigkeit.  Die  Übungsfestigkeit  nennt  er 
auch  das  Generalgedächtnis.  Sie  wird  gemessen  durch  die 
Nachhaltigkeit,  welche  die  Steigerung  unserer  Leistung  in- 
folge Yon  wiederholter  Betätigung  oder  Übung  besitzt.  Es 
wird  Ihnen  aus  der  Praxis  bekannt  sein,  daß  die  Übungs- 
festigkeit der  Menschen  typisch  yerschieden  ist.  Manche 
Individuen  verlieren  durch  Übung  erlangte  Fertigkeiten 
wieder  schnell,  bei  anderen  haften  sie  sehr  zähe.  Auch 
dieser  durchgreifende  individuelle  Unterschied  erstreckt  seinen 
Einfluß  auf  alle  psycho-physischen  Leistungen  eines  Menschen 
und  macht  manche  Unterschiede  in  der  Arbeit  und  der  Ent- 
wicklung der  einzelnen  Menschen  aus.  Gegenüber  diesem 
sogenannten  Generalgedächtnis,  wie  Eraepelin  es  genannt 
hat,  unterscheidet  er  als 

vierte  Grundeigenschaft  der  Menschen  die  Leistungs- 
fähigkeit der  Spezial-Gedächtnisse.  Sie  wird  ge- 
messen durch  die  Zahl  der  »Einzelerinnerungen«  (nämlich 
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der  erinnerten  Sinneseindrücke,  YorstellnngByerbindQngen 
nnd  Bewegungen),  die  als  Nachwirkung  eines  bestimmten 
äußeren  Reizes  nach  einer  bestimmten  Zeit  noch  sicher  im 
Gedächtnisse  haften,  also  wiedererkannt  oder  wiedererzeugt 
werden  können.  Je  größer  die  Zahl  der  Eindrücke  ist,  die 
in  unserm  Gedächtnis  nach  bestinmiter  Zeit  haftet,  desto 
größer  ist  die  Leistungsfähigkeit  der  Spezialgedächtnisse. 
Wir  können  diese  Nachhaltigkeit  des  Gedächtnisses  prüfen 
f)lr  einzelne  Gebiete,  wo  überhaupt  das  Behalten  in  Frage 
kommt,  z.  B.  für  Farben,  Helligkeiten,  Töne,  Tasteindrücke, 
zeitliche  Verhältnisse,  räumliche  Verhältnisse,  für  kompli- 
ziertere Eindrücke,  Gestalten  und  dergleichen  mehr. 

Ein  fünfter  Grundunterschied  der  Persönlichkeiten  be- 
steht in  der  sogenannten  Anregbarkeit  oder  Empfäng- 
lichkeit. Die  Anregbarkeit  oder  Empfänglichkeit  steht  im 
engen  Verhältnis  zu  der  Fähigkeit,  die  wir  früher  einmal 
als  Anpassung  oder  Anpassungsfähigkeit  bezeichnet  hatten. 
Sie  erinnern  sich,  daß  die  einzelnen  Menschen  sich  unter- 
scheiden durch  die  Schnelligkeit,  mit  der  sie  sich  an  eine 
neue  begonnene  Tätigkeit  anpassen  (vgl.  Seite  83).  Die 
einen  entfalten  sehr  schnell  ihre  größte  Leistungsfähigkeit, 
andere  gebrauchen  eine  Reihe  von  Wiederholungen  oder 
längere  Zeit  bei  jeder  Arbeit,  bis  sie  ihre  maximale  Lei- 
stungsfähigkeit erreicht  haben.  Je  schwerfälliger  bei  dem 
Individuum  die  Anpassung  ist,  desto  geringer  nennen  wir 
seine  Anregbarkeit  und  umgekehrt.  Auch  die  Anregbarkeit 
nnd  Zugänglichkeit  für  neue  Leistungen  und  Tätigkeiten  ist 
ein  »Grundunterschied«  in  den  individuellen  Differenzen  der 
einzelnen  Menschen;  sie  wird  gemessen  »durch  die  Ab- 
nahme der  Leistungsfähigkeit,  welche  durch  das  Einschieben 
einer  Pause  von  mindestens  15  bis  30. Minuten  gegenüber 
dem  ununterbrochenen  Fortarbeiten  herbeigeführt  wird. 
Je  mehr  ein  Individuum  durch  eine  solche  Pause  an  Arbeits- 
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,  fähigkeit  verliert,  um  so  schwerfälliger  ist  seine  Anpas- 
sungsfähigkeit. In  einer  gewissen  Beziehung  zu  der  Anreg- 
barkeit  steht 

ein  sechster  Unterschied,  den  Eraepelin  bezeichnet  als 
Ermüdbarkeit  Sie  wird  natürlich  gemessen  oder  bestinmit 
durch  die  Abnahme  der  Leistungsfähigkeit  bei  länger  fort- 
gesetzter Arbeit.  Auch  diese  ist  nämlich  eine  individuell 
durchaus  verschiedene.  Bei  einzelnen  Menschen  tritt  die  Er- 
müdung sehr  rasch  ein,  bei  anderen  hält  sich  die  Arbeits- 
leistang lange  Zeit  auf  maximaler  Höhe  und  erst  beim  SchluB 
einer  längeren  fortgesetzten  Arbeit  zeigt  sich  eine  Spur  von 
Abnahme  der  Quantitiit  und  Qualität  durch  die  Ermüdung. 

Ei^e  siebente  Eigenschaft  ergibt  sich  daraus,  daB  die 
Ermüdung  in  einem  bestimmten  Verhältnis  steht  zur  Er- 
holung, wir  sprechen  deshalb  von  einer  Erholungsfähigkeit 
der  Menschen.  Die  Erholungsfähigkeit  wird  bestimmt  und 
gemessen  durch  die  Wiederzunahme  der  Leistung  in  einer 
bestimmten  Zeit  nach  ermüdender  Arbeit.  Je  schneller  die 
Arbeitsleistung  wieder  das  Maximum  erreicht,  wenn  nach 
einem  gewissen  Ermttdungsstadium  eine  Pause  in  der  Arbeit 
eintritt,  desto  größer  ist  die  Erholungsfähigkeit  des  Menschen. 
Es  ist  klar,  daß  durch  die  Größe  der  Erholungsfähigkeit  und 
die  Schnelligkeit,  mit  der  wir  es  nach  anstrengender  Arbeit 
wieder  auf  das  Maximum  der  Arbeitsleistung  bringen  können, 
ein  großer  Unterschied  in  den  Leistungen  des  Menschen  be- 
dingt werden  muß. 

An  achter  Stelle  nennt  Eraepelin  eine  Grundeigenschaft, 
die  mehr  physische  Bedeutung  zu  haben  scheint.  Die  Nen- 
nung derselben  an  dieser  Stelle  erklärt  sich  wohl  aus  den 
vorwiegend  ärztlichen  Interessen,  die  Eraepelin  als  Psychiater 
hat:  es  ist  die  Schlaftiefe.  Sie  hängt  wieder  eng  zusammen 
mit  der  Erholungsfähigkeit,  da  der  Schlaf  das  wichtigste 
Erholungsmittel  des  Menschen  ist.    Sie  wird  gemessen  »durch 
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die  Stärke  der  Seize,  welche  in  jedem  einzelnen  Abschnitte 
des  Schlafes  grade  genügen,  nm  das  Erwachen  herbeizu- 
führen«.  Eraepelin  hat  einen  besonderen,  sehr  sinn* 
reichen  Apparat  konstmiert,  den  Schlaftiefenmesser, 
dnrch  den  ein  Mensch  selbst  seine  Schlaftiefe  messen  kann. 
Ein  Uhrwerk  ermöglicht  es  bei  diesem  Apparat,  daB  zu  be- 
liebiger Stunde  der  Nacht  (auf  die  er  eingestellt  werden  kann 
wie  ein  »Wecker«),  eine  Stahlkugel  aus  bestimmter  Höhe 
auf  eine  hölzerne  oder  metallene  Unterlage  fällt.  Aus  je 
größerer  Höhe  die  Kugel  f^llt,  desto  kräftiger  ist  ihr  Schall; 
je  tiefer  der  Schlaf  des  Individuums  zu  einer  bestimmten 
Nachtstunde  ist,  desto  stärkerer  Schallreize  bedarf  es,  um  zu 
erwachen.  Wendet  man  diesen  »Wecker«  allmählich  in  den 
yerschiedenen  Nachtstunden  an,  so  läBt  sich  eine  Kurve  der 
Verteilung  der  Schlaftiefe  f)ir  die  Schlafzeiten  eines  Indivi^ 
duums  gewinnen,  und  es  zeigt  sich,  daß  sowohl  der  absolute 
Grad  der  Schlaftiefe  wie  ihre  Verteilung  auf  die  Schla&eit 
individuell  verschieden  ist. 

Als  neunte  meßbare  Grundeigenschaft  nahm  Kraepelin 
an  die  Ablenkbarkeit,  ihr  Gegensatz  ist  die  Widerstands- 
fähigkeit gegen  die  erstmalige  Einwirkung  bestimmter  Stö- 
rungen bei  der  geistigen  Arbeit.  Sie  wird  durch  die  Herbei- 
flLhrung  solcher  einmaliger  Störungen  gemessen.  .Je  leichter 
ein  Individuum  gestört  wird,  desto  ablenkbarer  ist  es;  ihre 
Größe  ist  also  zugleich  das  umgekehrte  Maß  der  Widerstands- 
fähigkeit eines  Menschen.  In  gewissem  Verhältnis  zu  der 
Ablenkbarkeit  steht 

zehntens  eine  andere  Grundeigenschaft,  die  Gewöh- 
nungsfähigkeit der  Menschen.  Die  Gewöhnungsfähigkeit 
ist  ein  bestimmter  Begriff.  Wir  messen  und  bestimmen  sie 
durch  den  Stand  der  Leistung  eines  Menschen  bei  einer 
längeren  Einwirkung  von  störenden  Reizen.  Wenn  wir  die 
Messung  der  Ablenkbarkeit  nicht  nur  einmal  und  vorttber-p 

Menmana,  Vorlesungeii.  22 
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gehend  yoTnehmeiii  sondern  wenn  wir  die  Einwirkmig  einer 
danemden  StOmng  im  Experiment  einflQiren,  so  messen  wir 
die  Fähigkeit  des  Menschen  sich  an  die  Stdrong  zn  ge- 
wöhne. Sie  wird  gemessen  durch  den  Widerstand|  den  er 
der  danemden  StOrong  entgegensetzt.  »Je  nachdem  die 
Arbeitsleistung«  unter  dem  EinflnB  dauernder  StOrungsreize 
»sieh  allmählich  bessert  oder  fortschreitend  yerschlechtert, 
werden  mr  positive  oder  negative  Werte  der  Gewöhnung  in 
Bechnung  zu  stellen  haben«  (Eraepelin).  —  Es  wäre  leicht, 
zu  zeigen,  daB  der  Eraepelinsche  Versuch,  persönliche  Qrund- 
eigenschaften  nachzuweisen,  die  der  Messung  zugänglich 
sind,  noch  recht  unvollkommen  ist;  vor  allem  fehlt  es  dabei 
an  jedem  Einteilungsprinzip,  und  wir  sehen  gar  keinen 
rechten  inneren  Zusammenhang  zwischen  den  genannten  10 
Eigenschaften;  warum  grade  diese  und  nur  diese  wird  man 
fragen?  Die  Antwort,  daB  diese  Eigenschaften  meBbar  sind, 
bildet  einen  schlechten  Trost  flir  den  Mangel  an  Erkennbar- 
keit ihres  inneren  Zusammenhanges.  Wir  können  aber  zu- 
nächst noch  einen  Schritt  auf  demselben  Wege  empirischer 
Nachweisung  mefibarer  Qrundeigenschaften  der  Individuen 
weiter  gehen,  denn  die  von  Eraepelin  aufgezählten  erschöp- 
fen keineswegs  unsere  bisherige  experimentelle  Erfahrung  in 
dieser  Frage.  Femer  ist,  wie  schon  erwähnt  wurde,  bei 
Eraepelin  nicht  genug  geschieden  zwischen  elementaren  und 
komplexen  Differenzen,  auch  im  übrigen  wechselt  der  Ge- 
sichtspunkt der  Betrachtung  bei  diesen  Unterschieden  be- 
ständig, teils  sind  sie  formaler  Art  (Ablenkbarkeit  u.  a.], 
teils  materialer,  wie  die  Spezialgedächtnisse.  Aber  wertvoll 
bleibt  der  Versuch  Eraepelins  auf  alle  Fälle,  namentlich 
weil  er  methodische  Fingerzeige  ftir  die  quantitative  Bestim- 
mung individueller  Differenzen  überhaupt  gibt 

Ich  berichte  zunächst  noch  ttber  weitere  Ergebnisse  des 
psychologischen  Experiments,  die  uns  auf  individuelle  Grund- 
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nntersohiede  hinweisen.  In  der  »Psyehophysik«  oder  der 
Erforsehnng  der  Beziehungen  zwischen  Sinnesreizen  nnd 
Sinnesempfindnngen  stellt  man  fest,  mit  welcher  Feinheit  die 
Versnchspersonen  ganz  schwache  Empfindungen  eben  als 
vorhanden  bemerken  (wir  nennen  das  ihre  »Empfindlich- 
keit«) and  mit  welcher  (Jenanigkeit  sie  Empfindungen  nach 
Intensität,  Qualität,  räumlichen  nnd  zeitlichen  Verhältnissen 
anter8cheiden(»Unterschiedsempfindlichkeit«}>}.  Diese  Fein- 
heit der  Unterscheidung  und  der  Empfindlichkeit  läBt  sich 
wieder  trennen  von  der  Konstanz,  mit  der  die  E  und  UE 
eines  Menschen  auftritt.  Die  Konstanz  der  Empfindlichkeit 
und  der  Unterscheidungsfeinheit  ergibt  sich,  wenn  wir 
eine  und  dieselbe  Beobachtung,  z.  B.  die  Unterscheidung 
von  zwei  in  ihrer  Höhe  nur  wenig  yerschieden  Tönen 
oft  mederholen  lassen  unter  gleichen  Bedingungen.  Ein 
Mensch,  der  eine  groBe  Konstanz  der  Beobachtung  be- 
sitzt, wird  immer  geringe  Schwankungen  in  den  MaB- 
zahlen  ftir  seine  Unterscheidungsfeinheit  zeigen,  ein  an- 
derer, welcher  eine  wenig  konstante  E  und  UE  hat,  wird 
bald  gröBere  bald  geringere  Unterscheidungsfeinheit  zeigen. 
Ob  nun  diese  Konstanz  der  Unterscheidungsfeinheit  bei  oft 
wiederholten  Beobachtungen  eine  neue  individuelle  Qrund- 
eigenschaft  darstellt,  ist  noch  zweifelhaft,  wahrscheinlich 
beruht  sie  auf  der  uns  schon  bekannten  Eigenschaft  gleich- 
mäBiger  Betätigung  der  Aufmerksamkeit  und  einigen  wei- 
teren Bedingungen,  wie  gleichmäBiger  Geftlhlslage,  vielleicht 
aiif  Willenseigenschaften  wie  der  Vorsicht,  Zttrttckhaltnng 
der  Versuchsperson  u.  dgL  Wohl  aber  scheint  in  der  Fein- 
heit oder  GröBe  der  UE  und  E  eine  elementare  individuelle 
Eigenschaft  hervorzutreten,  die  in  der  Feinheit  des  gesamten 


^  In  der  Psychophysik  werden  diese  beiden  Worte  nach  dem  Vor- 
Bohlage  von  KtUpe  bezeichnet  mit  E  und  UE. 

22* 


340  Achte  VorleBimg. 

empfindenden  Apparates  (vom  Sinnesorgan  bis  zn  den  Sinnes- 
sphären  der  GroBhimrinde)  ihre  Grundlage  bat  Auf  die 
GröBe  derselben  können  wir  scUieBen  ans  den  Messungen 
der  E  und  UE  in  der  Psychophysik,  indem  wir  der  Schwelle 
naheliegende  Reize  und  sehr  feine,  eben  wahrnehmbare  Reiz- 
nnterschiede  herstellen  und  mit  ihrer  Hilfe  die  MaBe  fUr  die 
GröBe  der  E  und  UE  gewinnen. 

Auch  die  Messung  der  zeitlichen  Verhältnisse  des 
BewuBtseins  kann  uns  eine  Reihe  elementarer  individueller 
Differenzen  aufdecken,  wobei  teils  die  zeitlichen  Verhältnisse 
selbst,  teils  die  qualitativen  Differenzen,  auf  die  sie  hin- 
weisen, Yon  Bedeutung  sind;  so  z.  B.  die  Schnelligkeit  der 
Anpassung  der  Aufmerksamkeit,  die  Schnelligkeit,  mit  der 
Ubungs-  oder  Ermttdungswirkungen  eintreten  oder  wieder  ver- 
schwinden, femer  die  Schnelligkeit  der  Auslösung  von  Re- 
aktionen, Willensimpulsen,  Reproduktionen  von  Vorstellungen, 
woraus  wir  dann  Bückschlttsse  darauf  machen  können,  daB 
die  Leistungen,  welche  bei  den  einzelnen  Individuen  ver- 
schieden dauern,  ihnen  typisch  verschiedene  Schwirigkeiten 
bereiten.  Alles'  das  bietet  noch  unausgenutzte  Anhaltspunkte 
zum  Nachweis  individueller  Differenzen  dar.  Solche  finden 
sich  z.  B.  in  den  Untersuchungen  von  Dr.  N.  Ach  über  »die 
Willenstätigkeit  und  das  Denken«  i).  Stern  hat  die  indivi- 
duellen  Unterschiede  in  den  Zeitverhältnissen  der  BewuBtseins- 
vorgänge  kurz  und  treffend  als  das  individuelle  »psychische 
Tempo«  bezeichnet.  Man  muB  dabei  wieder  unterscheiden 
zwischen  dem  allgemeinen  Tempo,  das  allen  Akten  eines 
Menschen  eigen  ist  und  dem  eigentümlichen  Tempo  ein- 
zelner geistiger  Leistungen  eines  Individuums. 

Individuelle  Grundunterschiede  finden  wir  vor  allem  auch 


^)  N.  Ach,  Über  die  Willenstätigkeit  and  das  Denken.    Göttingen 
1905.    S.210ff. 
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in  der  Feinheit  der  Geftthlsreaktion  der  einzelnen  tten- 
Bchen,  nnd  auch  diese  ist  bisweilen  meßbar.  Bei  ästhetischen 
Versuchen  sehen  wir,  dafi  einige  Individnen  größerer  ästhe- 
tischer Reize  bedürfen,  am  Form-  und  Farbennnterschiede 
als  gefSftllend  oder  mififallend  zu  finden  als  andere.  Anch 
dabei  lassen  sich  dann  die  MaBe  (Vlt  die  Beiznnterschiede 
als  zahlenmäBiger  Ansdmck  fUr  die  Unterschiede  in  der 
Feinheit  der  Geftlhlsreaktion  gebrauchen.  Wenn  man  mit 
Figuren,  Eörperformen,  Farbenkombinationen  die  ästhetischen 
Gefühle  einer  Anzahl  Versuchspersonen  prüft,  werden  manche 
Individuen  eines  sehr  großen  Unterschiedes  in  der  Anlage 
von  Gestalten,  Figuren,  in  den  Kombinationen  von  Farben 
nnd  Tönen  bedürfen,  damit  sie  überhaupt  einen  ästhetischen 
Unterschied  in  den  Figuren  oder  Gestalten  finden,  bei  an- 
deren Personen  hingegen  genügt  schon  eine  geringe  Ab- 
weichung von  einem  Nonnalverhältnis,  um  Unterschiede  in 
ihrer  ästhetischen  Wertschätzung  herbeizuführen,  insbeson- 
dere, wenn  das  ästhetische  Gefallen  mehr  durch  »Einfüh- 
lungen« als  durch  die  äußeren  MaBe  der  Figuren  und 
Formen  selbst  bedingt  wird.  Wir  untersuchen  femer  den 
Ausdruck  der  Gefühle  in  den  Veränderungen  der  Atem- 
und  Pulstätigkeit  des  Menschen  durch  graphische  Aufnahme 
einer  Atem-  und  Pulskurve,  auch  mittelst  dieser  organi- 
schen Vorgänge  lieBe  sich  bestimmen,  mit  welcher  Feinheit 
ein  Mensch  auf  Gefühlsreize  anspricht.  Hierbei  sehen 
wir,  daß  auf  dem  Gebiete  der  Gefühlsreaktionen  große 
individuelle  Unterschiede  der  Menschen  nachweisbar  sind, 
je  nach  der  Art  und  Qualität  der  »Beize«  (im  jweitesten 
Sinne],  auf  die  das  Gefühlsleben  eines  Individuums  besonders 
leicht  und  besonders  nachhaltig  anspricht.  Die  einen  Ver- 
suchspersonen bleiben  sozusagen  auf  der  Einderstufe  stehen, 
ihr  Gefühl  spricht  lebhaft  an  auf  alle  sinnlichen  fieize 
und  fieizkombinationen,  insbesondere   auf  Farben  und 
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Töne,  ohne  dafi  sich  ihre  YorBtellangen  oder  Gedanken  nach- 
haltig in  die  Oeftlhlswirkang  der  Beize  einnuBohen.  Diese 
pflegen  fbr  die  Oefbhlswirknng  der  qualitativen  AnBenseite 
der  Dinge  oft  besonders  empfänglich  zu  sein,  die  ästheti-« 
sehen  Elementargefühle  lassen  sich  daher  besonders 
leicht  und  rein  bei  ihnen  nachweisen.  Innerhalb  der  ele- 
mentaren Gefbhle  und  unabhängig  von  aller  Geftthlsgewöh- 
nung  fand  ich  femer  bei  Geftthlsexperimenten,  daß  ein- 
zelne Individuen  besonders  lebhaft  mit  Lust  und  Unlust  auf 
Farben  reagieren,  während  sie  Töne  relativ  gleichgültig 
lassen,  andere  auf  Töne,  die  ftlr  die  GeftQilswirkung  der 
Farben  wenig  empfänglich  sind^).  Eine  zweite  Gruppe 
von  Individuen  ist  im  Gegensatz  zu  den  vorigen  besonders 
geftlhlsempfänglich  fbr  alle  Produkte  theoretischer  Kefle- 
xion,  die  KeflexionsgeftLhle  sind  bei  ihnen  lebhafter  als  die 
Objektgeftihle,  logische  fiichtigkeit  oder  Falschheit  beein- 
flussen ihre  Gefühle  besonders  leicht  Bei  Gefbhlsexperi- 
menten  mit  einfachen  sinnlichen  oder  ästhetischen  Beizen 
sind  sie  daher  oft  die  Qual  des  Experimentators,  weil  sie 
stets  komplizierte,  schwer  zu  kontrollierende  Beflexionen 
zu  den  Beizen  hinzubringen.  Eine  dritte  Gruppe  von  In- 
dividuen ist  ftlr  diese  beiden  (namentlich  aber  die  Gefühls- 
wirkungen theoretischer  Bichtigkeit)  weniger  zugänglich,  die 
praktischen  Wertgesichtspunkte  sind  es,  die  ihr  Ge- 
fühlsleben hauptsächlich  bestimmen. 


^)  In  den  oben  erwähnten  Untersuchungen  von  Zoneff  u.  Meumann 
spricht  z.  B.  die  Versuchfiperson  Tumporoff  ganz  besonders  lebhaft  auf 
Farben  an,  eine  Violettnnance,  Nigrosin,  vermag  bei  ihr  eine  tiefe  De- 
presBionsstünmung  heryorzumfen,  rote  Farben  eine  Instvolle  Erregungs- 
stunmnng.  Selbst  in  der  Art  der  Beaktion  des  Ausdrucks  der  Gefühle 
fand  FrSulein  Dr.  Kelchner  konstante  individuelle  Unterschiede,  die  mit 
dem  allgemeinen  Spiel  der  Ansdrucksbewegungen  zusammenzuhängen 
scheinen.  Vgl.  die  oben  zitierten  Abhandlungen  von  Zoneff  u.  Meu- 
mann nnd  Kelchner. 
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In  den  Eraepelinschen  »Gmndeigenscliaften«  der  Men- 
schen scheinen  ferner  Hinweise  auf  tiefgreifende  Ver- 
schiedenheiten in  den  körperlichen  Grundlagen  des 
Seelenlebens  zu  liegeni  insbesondere  in  der  Gehirn-  und 
Nerventätigkeit.  Eigenschaften  wie  die  Ablenkbarkeit,  Er- 
müdbarkeit, Schlaftiefe,  Gewöhnnngsfestigkeit  n.  a.  mttssen 
auf  elementaren  Verhältnissen  in  dem  Energiemnsatz  des 
Nervensystems  der  Individuen  berohen  und  dieser  hat  wahr- 
scheinlich wieder  zahlreiche  Beziehungen  zu  dem  Gtoftthls- 
nnd  Willensleben  der  Menschen.  Ein  rascher  und  inten- 
siver Energiemnsatz  bedingt  vielleicht  die  »aufwallenden« 
und  »impulsiven«  Naturen.  Deutlich  treten  solche  Unter- 
schiede in  den  Arbeitsversuchen  der  Eraepelinschen  Schule 
und  in  den  zahlreichen  Versuchen  ttber  den  Tagesverlauf 
geistiger  und  körperlicher  Arbeit  hervor.  Die  einzelnen 
Menschen  »arbeiten«  verschieden  je  nach  dem  MaSe  (dem 
absoluten  Quantum)  ihrer  Arbeitsenergie  und  dem  Zeitver- 
lauf, mit  dem  sich  in  gröSeren  oder  kleineren  Zeitabschnitten 
die  Energie  entfaltet  und  periodisch  auf-  und  abwogt.  Die 
in  unseren  geistigen  und  körperlichen  Leistungen  zutage 
tretende  Energie  betätigt  sich  in  den  natürlichen  Zeitab- 
schnitten unseres  Lebens,  den  Tagen,  Wochen,  Monaten,  dem 
Jahre  und  in  dem  Verlauf  einer  einzelnen  Arbeit  nicht  gleich- 
mäBig,  sie  erreicht  vielmehr  gewisse  periodisch  wieder- 
kehrende Maxima  und  Minima,  die  zum  Teil  den  Individuen 
gemeinsam  sind,  zum  Teil  eine  individuelle  Eigenart  zeigen. 
Das  muß  sich  natürlich  in  allen  psychophysischen  Leistungen 
eines  Menschen  geltend  machen.  Zu  beachten  ist  dabei,  dafi 
es  eine  Grenze  zwischen  »geistiger«  und  »körperlicher« 
Arbeit  nicht  gibt,  alle  körperliche  Arbeit  ist  zugleich  geistige 
—  von  unserem  Willen  geleitete,  oder  von  uns  wahrge- 
nommene und  zugelassene,  alle  geistige  Arbeit  ist  zugleich 
körperliche,  von  physischen  Parallelprozessen  im  Gehirn  und 
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Neryensystem  begleitete.  Aach  die  Schwanknngen  in  der 
psychischen  Energieentfaltung  sind  daher  nur  yerständlich  zu 
machen  als  Schwankungen  in  dem  Energieumsatz  des  Nerven- 
systems, deim  wir  haben  keinen  Anhaltspunkt  in  der  Natur 
des  Bewußtseins  als  solchen,  warum  es  ermttdet  oder  frisch, 
erschöpft  oder  bei  Kräften  sein  könnte. 

Daß  es  einen  Jahres-  undMonatsy  erlauf  des  Energie- 
umsatzes im  Neryensystem  gibt,  sahen  wir  schon  früher 
bei  den  »Jahresschwankungen«  der  kindlichen  Arbeit  (ygl. 
S.  60  ff.).  Daß  es  einen  typischen  Tagesy erlauf  der  psycho- 
physischen  Energie  gibt,  ist  durch  die  erwähnten  Arbeits- 
versuche  nachgewiesen  worden.  Nehmen  wir  dsusu  die  von 
.  der  Eraepelinschen  Schule  nachgewiesenen  Perioden  der 
Schlaftiefe  der  Menschen,  so  können  wir  von  einer  Tages- 
und  einer  Nachtkurve  des  psychophysischen 
Energieumsatzes  sprechen.  (Stern  hat  diese  Erschei- 
nungen als  eine  »psychische  Energetik«  behandelt,  ich 
betone  hierbei  lieber  die  physiologische  Seite  der  Vor- 
gänge.) Ebenso  zeigt  die  Energieentfaltung  der  Menschen 
bei  jeder  kürzeren  oder  längeren  Arbeit  ein  periodisches 
Auf-  und  Abschwellen.  In  allen  diesen  Erscheinungen 
zeigen  sich  nun  allgemeine,  bei  allen  Menschen  in  ähn- 
licher Weise  wiederkehrende  Schwankungen  der  psycho- 
physischen Energie  und  charakteristische  individuelle  Ab- 
weichungen von  dem  allgemeinen  Gang  derselben.  So  können 
wir  von  einer  allgemeinen  und  individuellen  Zeitkurve  in 
der  Entfaltung  der  psychophysischen  Energie  der  Menschen 
sprechen,  sie  ist  es  zugleich,  die  einen  großen  Teil  der 
»Arbeitseigenschaften«  der  Individuen  begründet.  Die 
individuellen  Abweichungen  von  der  allgemeinen  Energie- 
umsatzperiode in  größeren  Zeitabschnitten  kennen  wir  noch 
nicht.  Für  die  Tageskurve  dagegen  lassen  sich  einige  An- 
gaben machen.  Alle  Menschen,  die  unter  ähnlichen  Lebens- 
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bedingongen  stehen,  zeigen  folgenden  gemeinsamen  Gang 
dieser  Tagesknrve :  Am  Morgen,  kurz  nach  dem  Schlaf  pflegt 
die  psyohophysische  Energie  zunächst  noch  ziemlich  darnieder 
zn  liegen,  in  den  Yormittagsstnnden  erreicht  sie  dann  all- 
mählich ein  erstes  Maximum,  kurz  vor  Mittag  sinkt  sie  herab 
auf  ein  erstes  Minimum.  Im  Laufe  des  Nachmittags  stellt 
sich  ein  zweites  Maximum  ein,  das  gegen  Abend  infolge  der 
zunehmenden  Ermttdung  einem  zweiten  Minimum  Platz  macht. 
Hierbei  ist  der  Verlauf  ftlr  die  Muskelarbeit  und  die 
geistige  Arbeit  wahrscheinlich  nicht  der  gleiche!  Es 
scheinen  die  motorischen  und  sensorischen  Zentren  und  viel- 
leicht die  Muskel-  und  Nerrensubstanz  nicht  ganz  die  gleiche 
Periode  des  Verbrauches  und  Ersatzes  zu  zeigen.  Wir  sahen 
eine  solche  Differenz  schon  in  den  Jahresschwankungen  hervor-« 
treten:  in  den  Soiämiennonaten  nimmt  die  motorische  Energie 
zu,  die  geistige  (zentralsensorische)  ab.  Ebenso  zeigt  sich 
nach  meinen  Ermttdungsmessungen  nach  dem  Mittagessen 
eine  rasche  Zunahme  der  motorischen  Energie,  während  die 
geistige  Arbeit  noch  damiederliegti).  W.  v.  Bechterew  und 
Higier  nehmen  an,  daB  die  Geschwindigkeit  der  geistigen 
Prozesse  vormittags  zunimmt  bis  zum  Mittag,  hierauf  tritt 
Abnahme  ein  bis  5  Uhr  nachmittags,  dann  meder  Zunahme 
bis  9  Uhr  abends  und  endlich  Abnahme  bis  12  Uhr  nachts. 
Die  Abweichungen  in  den  Messungen  der  einzelnen  Autoren 
scheinen  mir  folgende  Ursachen  zu  haben.  Einerseits  ist  der 
Energieverlauf  am  Tage  ein  etwas  anderer  bei  dem  [fort- 
während arbeitenden  und  dem  ruhenden  Individuum,  und 


<3  Auch  sonst  ergeben  sich  ans  den  Messungen  der  Muskelarbeit 
und  ihres  Verlaufs  am  Tage  (mit  dem  Ergographen  und  Dynamometer) 
und  denen  der  geistigen  Arbeit  manche  Divergenzen,  die  man  nicht  — 
wie  Stern  —  als  Zeichen  der  Unznverlässigkeit  der  einen  oder  anderen 
Art  der  Messung  deuten  darf,  sondern  als  Anzeichen  eines  verschie- 
denen Ganges  der  Energieentfaltnng  in  verschiedener  Bichtung. 


'^ 
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wieder  beim  Kinde  und  Erwachfienen.  Beim  angestrengt 
arbeitenden  Kinde  tritt  sieher  sehen  vor  dem  Mittag  hoch- 
gradige Ermüdnng  ein,  nnd  anch  beim  arbeitenden  Erwach- 
senen zeigt  die  psychophysische  Energie  zwischen  12  nnd 
1  Uhr  ein  relatives  Minimum.  Sodann  scheint  sich  dabei  ein 
allgemeiner  Energieverlaof  in  seinen  Wirkungen  zu  durch- 
kreuzen mit  einem  Energieumsatz,  der  durch  Arbeit  und 
Lebensweise  des  Individuums  bedingt  mrd.  Jener  scheint 
die  überall  wiederkehrende  Erscheinung  mit  sich  zu  bringen, 
daB  in  der  Tageszeit  von  1  bis  5  Uhr  nachmittags  ein  Nach- 
lassen der  psyohophysischen  Leistungsfähigkeit  eintritt,  dieser 
letztere  scheint  besonders  das  gegen  Mittag  eintretende  rela- 
tive Minimum  der  Arbeit  zu  veranlassen.  So  erklärt  es  sich, 
daß  man  auch  bei  Personen,  die  ihre  Mahlzeiten  abends 
nehmen  in  den  Nachmittagsstunden  ein  Nachlassen  der  Arbeit 
findet  (QroB).  Vielleicht  ist  dieses  Nachlassen  nur  durch 
den  ZeitMitor  (die  Länge  des  Vormittags)  bedingt.  Jene 
allgemeinen  Schwankungen  der  psychophysischen  Energie 
scheinen  v.  Bechterew  und  Higier  zu  finden  —  ich  möchte 
sie  normale  Dispositionsschwankungen  des  Menschen 
nennen  —  diese  durch  die  Arbeit  des  Vormittags  und  die 
Mittagsmahlzeit  bedingten  Schwankungen  sind  von  den  mei- 
sten anderen  Autoren  nachgewiesen  worden  —  ich  nenne 
sie  die  normalen  psychophysischen  Energieschwan- 
kungen. Es  muB  besonders  bemerkt  werden,  daB  ein  Bück- 
schluB  aus  der  Geschwindigkeit  der  psychische  Prozesse 
allein  auf  die  psychophysische  Energie  notwendig  unsicher 
ist,  weil  auch  in  einem  gewissen  Ermttdungsstadium  die  Ge- 
schwindigkeit des  Arbeitens  zunimmt. 

Neben  den  normalen  verdienen  die  eigenartigen  patho- 
logischen Dispositionsschwankungen  schwacher  und  zurück- 
gebliebener Kinder,  ebenso  aber  die  abnormen  und  krank- 
haften Dispositionsschwankungen  normaler  Kinder  während 
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des  Schullebens  besondere  Berttcksiehtigimg.  Sie  sind  leider 
noch  viel  zu  wenig  nntersncht  worden^).  Die  wichtigsten 
individuellen  Abweichungen  von  diesem  Tagesverlauf 
sind  nun  nach  den  Eraepelinschen  Versuchen  der  Typus  des 
Morgen-  und  des  Abendarbeiters.  Der  erste  entfaltet 
das  Maximum  seiner  Tagesarbeit  am  Vormittag,  der  zweite 
nachmittags  oder  in  den  'Abendstunden.  Stern  zeigte  an 
zwei  Personen,  daß  es  daneben  noch  andere  individuelle  Va- 
riationen der  Tageskurve  gibt,  indem  seine  Versuchsperson  B 
»morgens  frtth  ein  auBerordentlich  niedriges  Niveau  der 
geistigen  Frische«  zeigte,  sie  »ist  dafllr  aber  nachmittags 
ebenso  frisch  wie  vormittags  und  abends  nicht  viel  müder 
als  mittags.  Bei  A  dagegen  ist  die  Frische  am  größten  in 
den  Vormittagsstunden,  nachmittags  ist  sie  merklich  geringer 
und  die  Abendmüdigkeit  erreicht  beinahe  die  Morgenmüdig- 
keit«. Stern  und  namentlich  Lay  wendeten  diese  Beob- 
achtungen auch  auf  die  pädagogische  Praxis  an  —  darauf 
komme  ich  später  bei  der  Geisteshygiene  der  Schularbeit 
zurück.  Die  individuelle  Nachtkurve  des  psychophy- 
sischen  Energieumsatzes  ergibt  sich  aus  der  Verteilung  der 
Schlaftiefe  über  die  Nacht.  Sie  scheint  —  nach  Michelson 
—  meder  in  Zusammenhang  zu  stehen  mit  der  Tageskurve 
des  psychophysischen  Energienmsatzes ,  denn  die  Morgen- 
arbeiter haben  gleich  zu  Beginn  des  Schlafes  ihren  Tiefschlaf, 
der  gegen  Moigen  leichterem  Schlafe  Platz  macht,  sie  ftthlen 
sich  morgens  nach  dem  Erwachen  frisch  —  umgekehrt  ver- 
halten sich  die  Abendarbeiter. 


^)  Vgl.  W.  y.  Bechterew  u.  Higier,  Neurolog.  Zentralbl.  Xu,  9  u.  13; 
ferner:  Arno  Fachs ,  DiBpositionBsohwtnkimgen  bei  normalen  und 
•ehwachBinnigen  Kindern.  Gütersloh  1904.  Vgl.  auch:  Hans  ^roß, 
Kriminalpsychologie,  Leipzig  1905,  S.  311  ff.  and  fttr  die  allgemeine 
Grandlage  dieser  Erscheinungen:  W.  v.  Bechterew,  L*activit6  psychique 
et  la  yie,  französisch  von  Keraval,  Paris  1907. 
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Die  individuelle  und  allgemeine  Arbeitskarye  während 
eines  kürzeren  Zeitabschnittes  behandle  ich  bei  der  Technik 
und  Hygiene  der  Schularbeit  —  hier  sei  erwähnt,  daB  die 
allgemeine  Arbeitskurve  jedenfalls  im  Anfang  ein  rela- 
tives Minimum  zeigen  muß  —  bedingt  durch  das  Anpa»- 
sungSBtadium ,  gegen  den  Schluß  wieder  ein  Minimum  — 
bedingt  durch  fortschreitende  Ermüdung.  Im  allgemeinen 
muß  sich  das  Maximum  im  Laufe  der  Arbeit  einsteiles. 
Individuelle  Abweichungen  hiervon  ergeben  sich  aus  der  Ver- 
schiebung dieser  drei  Hauptmomente  und  namentlich  ans 
dem  Verlauf  der  zahlreichen  kleineren  Schwankungen,  die 
jede  längere  Arbeit  durchmacht^). 

Von  allgemeiner  Bedeutung  ftbr  das  persönliche  Leben 
der  Menschen  sind  jedenfalls  auch  die  zahlreichen  indivi- 
duellen Unterschiede  in  den  Eigenschaften  der  Anf- 
merksamkeity  da  diese  jedoch  in  der  intellektuellen 
Seite  des  Seelenlebens  ihre  Hauptrolle  spielen,  sollen  sie  in 
der  Begabungslehre  behandelt  werden.  Noch  wenig  bekannt 
^d  die  fundamentalen  Unterschiede  der  Menschen  auf  der 
Seite  des  Willenslebens,  seiner  motorischen  Grund- 
lage und  seiner  moralischen  Qualitäten.  Manches,  das 
die  heutige  Psychologie  der  individuellen  Differenzen  dem 
Intellekt  zuweist,  gehört  sicher  dem  Wollen  der  Menschen 
an.  Dazu  rechne  ich  z.  B.  die  in  dem  Gang  der  Urteile 
bei  psychophy sischen  Experimenten  hervortretenden 


1)  Vgl.  dazu:  Eraepelin,  Der  psychologische  Versuch  in  der  F^* 
chiatrie,  Psychol.  Arbeiten,  I.  1.  18%.  Derselbe,  Die  Arbeitsknrve, 
Wundts  Philoß.  Stud.  XIX.  1902.  S.  469  ff.  (Auch  einzeln  erschienen, 
Leipzig  1902.)  A.  Öhm,  Experimentelle  Studien  zur  Individnalpaycho- 
logie,  Kraepelins  Psycholog.  Arbeiten,  I.  S.  136 ff.  Michelson,  Ünter- 
anchungen  über  die  Tiefe  des  Schlafes,  Kraepelins  Psychol.  Arbeiten, 
n.  1897.  G.  V.  Voss,  Schwankungen  der  geistigen  ArbeitBleiBton^n. 
Ebendas.  n.  1898.  Aach  die  meisten  übrigen  Abhandlungen  dieser 
Sammlung  enthalten  Beiträge  zu  den  oben  behandelten  Fragen. 
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^^^  sehr  aaffallendeii  Unterschiede  in  dem  Verhalten  der  Ver- 

^^'  ^-  Buchspersonen  (Kttlpe  hat  diese  schon  frtth  in  der  Aufstellung 

1^'  ^  der  Begriffe  Feinheit  und  GröSe  der  Unterschiedsempfindlich* 

r'^  keit  (UE)  und  in  dem  Begriff  der   »mittelbaren  UE«  be- 

^*i:  achtet)  1).    Wir  beobachten  nämlich,  wenn  wir  eine  Anzahl 

^  Versuchspersonen  einen  einfEUsheUi    sehr  kleinen  Seizunter- 

C.*:^  schied  (bei  Farben,  Helligkeiten,  Tonintensitäten  usf.)  beurteilen 

:3:  lassen,  daß  die  einen  sehr  zurückhaltend  mit  der  Abgabe 

bestimmter  Urteile  sind,  sie  bevorzugen  Urteile  wie  >  zweifel- 
haft«, »unentschieden«  usf,  andere  sind  sehr  bestimmt ;  wieder 
andere  voreilig,  andere  zeigen  geringe  Gleichmäßigkeit  in 
den  Urteilen  u.  a.  m.  Stern  hat  aus  solchen  und  ähnlichen 
Beobachtungen  drei  individuelle  Eigenschaften  des  Urteils 
der  Menschen  abgeleitet:  die  Entschiedenheit,  Zuver- 
lässigkeit und  Suggestibilität  des  Urteils.  Allein  alle 
diese  drei  Eigenschaften  fasse  ich  als  Willenseigenschaften 
auf;  sie  treten  nämlich  überall  da  hervor,  wo  wir  den  Willen 
der  Menschen  in  Aktion  sehen,  sie  gehören  dagegen  nicht 
den  speziellen  psychischen  Bedingungen  des  Urteilens  an; 
nur  soweit  sich  auch  im  Urteilen  das  Wollen  betätigt,  treten 
sie  auch  in  der  Abgabe  von  Urteilen  hervor.  Kichtig  ist 
aber,  daB  wir  aus  dem  Urteilen  der  Versuchspersonen 
beim  Experiment  fundamentale  Willens-  und  Geftlhls- 
eigenschaften  ableiten  können,  die  sich  in  dem  individuellen 
Gang  der  Urteile  objektiv  bekunden  und  deshalb  auch  eine 
zahlenmäßige  Feststellung  erlauben. 

Auch  die  Art  der  Innervation  unserer  Be- 
wegungen und  die  einfache  und  zusammengesetzte 
motorische  Reaktion  auf  Sinnesreize  verrät  uns  durch- 
greifende Unterschiede  der  Individuen,  die  zum  Willen  und 
seiner  motorischen  Grundlage  Beziehung  haben. 


ij  EUlpe,  Gnmdriß  der  Psyohol.  S.  33  ff. 
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Einer  der  mclitigsten  unter  den  motorischen  Yor^Uigen, 
die  bei  allen  unseren  änBeren  Willenshandlnngen  eine  Rolle 
spielen,  ist  die  von  Exner  nnd  insbesondere  von  6.  E.  Mttller 
nnd  Schumann  und  ihren  Sehtilem  nachgewiesene  »moto- 
rische Einstellung«.  Diese  zeigt  sich  in  sehr  mannig- 
fachen Vorgängen,  z.  B.  im  täglichen  Leben  darin,  daS  wir 
durch  tausendfache  Übung  jeden  Körper  entsprechend  seiner 
Masse  (seinem  Gremcht)  mit  einem  der  Stärke  nach  richtig 
abgestuften  Impuls  angreifen,  wenn  wir  ihn  heben  woUen. 
Wir  verfallen  daher'  gewissen  Täuschungen  (Gewichts- 
täuschungen), wenn  einmal  ein  G^enstand  leichter  oder 
schwerer  ist,  als  sein  Ansehen  zu  verraten  scheint,  indem  wir 
ihn  mit  zu  starkem  oder  zu  schwachem  Impulse  heben. 
Unsere  gesamten  äußeren  Hantierungen  sind  von  solchen 
Einstellungen  und  ihrem  beständigen  Wechsel  beherrscht; 
hanteln  wir  mit  schweren  Hanteleisen,  so  sind  wir  auf  ganz 
andere  Impulsstärken  »eingestellt«,  als  wenn  wir  mit  feinen 
Werkzeugen  hantieren  usf  Dr.  Laura  Steffens  zeigte  nun 
in  G.  E.  MttUers  Laboratorium,  daB  auch  in  diesen  Ein- 
stellungsprozessen zwei  individuell  verschiedene  Ein- 
stellungstypen vorkommen,  der  starke  und  der  schwache 
Typus  1).  Jener  trägt  mehr  einen  männlichen,  dieser  einen 
weiblichen  Charakter,  beide  erzeugen  gewisse  Differenzen 
in  den  motorischen  Hantierungen  der  Menschen  (diese  hier 
genauer  zu  schildern,  würde  zu  weit  ftahren). 

Daneben  kennt  die  experimentelle  Psychologie  schon 
längst  gevrisse  individuelle  Grunduntersohiede  in  den 
Reaktionsweisen  der  Menschen  auf  einen  einfachen 
sinnlichen  Reiz.  Bei  den  »Reaktions versuchen«  läßt  man 
Versuchspersonen  auf  einen  momentanen  Reiz  (Schall,  licht, 
Tastreiz  usw.]  eine  verabredete  einfache  Bewegung  ausführen, 

^)  Laura  Steffens,  Über  die  motorische  Einstellung.  Zeitscbr.  f. 
Psycho!,  d.  S.  XXTH.  1900.  S.  241  ff. 
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z.  B.  Emporschnelleii  eines  Tasters  und  mifit  die  Zeit,  die 
verflieBt  vom  Reiz  bis  znm  Eintritt  der  Bewegung.  Sie  wird 
die  Beaktionszeit  genannt  Im  Jahre  1886  zeigte  nnn 
Ludwig  Lange  in  Wondts  psychologisehem  Laboratorium, 
daB  bei  der  ein&chen  Reaktion  zwei  Formen  vorkommen, 
die  seitdem  als  »mnsknläre«  oder  »verkllrzte«  nnd  als  »sen- 
sorielle« oder  »Yollstiüidige«  Beaktion  bezeichnet  worden 
sind.  Bei  der  mnsknlftren  Reaktion  richtet  die  Versuchs- 
person die  Aufmerksamkeit  auf  die  auszuführende  Bewegung 
oder  das  zu  bewegende  Glied,  sie  sucht  nur  so  schnell  als 
ml)glich  bei  fluchtigster  Auffassung  des  Beizes  die  Bewegung 
auszufahren,  der  Reiz  spielt  bloB  die  Rolle  der  Auslösung 
der  Bewegung,  die  durch  einen  hohen  inneren  Spannungs- 
zustand vorbereitet  ist.  Bei  der  sensoriellen  Reaktion  wird 
die  Aufmerksamkeit  (Erwartung)  auf  den  erwarteten  Reiz 
gerichtet,  dieser  wird  genauer  aufgefaßt,  die  yorausgehende 
Spannung  ist  weit  geringer.  Die  Zeitdauer  der  muskul&ren 
Reaktion  ist  im  Mittel  etwa  Vio  Sekunde  geringer  als  die 
der  sensoriellen,  sie  zeigt  femer  viel  geringere  mittlere 
Schwankung  in  den  Zeitwerten  zahlreicher  Versuche.  Es 
hat  sich  nun  seit  Langes  Nachweis  eine  lange  Diskussion 
darüber  entsponnen,  ob  diese  beiden  Formen  der  Reaktion 
zu  Recht  bestehen  und  was  sie  zu  bedeuten  haben;  ob  sie 
yielleicht  individuelle  Typen  der  Reaktionsweise  der 
Menschen  sind,  was  zuerst  Baldwln  annahm,  ob  es  mehrere 
solcher  Typen  gibt  u.  a.  m.  Floumoy  nahm  später  vier 
Reaktionstypen  an,  den  motorischen,  zentralen,  indiffe- 
renten und  sensoriellen.  Der  motorische  hat  die  J^uige'sche 
musktiläre  Reaktion  als  von  Hause  aus  bevorzugte  Form, 
bei  ihm  dauert  die  muskuläre  Reaktion  kttrzer  als  die  sen- 
sorielle (ähnliches  nahm  schon  früher  Mttnsterberg  an),  um- 
gekehrt beim  sensoriellen  Typus.  Der  zentrale  Typus  hat 
die 'kürzeste  Reaktionsdauer,   wenn  seine  Aufmerksamkeit 
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auf  die  Reaktion  als  Ganzes  gerichtet  ist  (vom  Reiz  bis 
zur  Bewegung) ;  der  indifferente  Typus  zeigt  überhaupt  keinen 
bestimmten  Einfluß  der  Richtung  der  Aufmerksamkeit.  Stern 
unterscheidet  einen  objektiven  und  subjektiven  Reak- 
tionstypus, der  objektive  wartet  den  Reiz  mehr  passiv  ab,  er 
reagiert  sensoriell  besser,  der  subjektive  richtet  seine  vor- 
bereitende Energie  mehr  auf  den  Willensimpuls  und  reagiert 
muskulär  besser,  wobei  der  Reiz  nur  Auslöser,  »nicht  Ur- 
sache« der  Bewegung  ist.  Die  Wundtsche  Schule  hat  neuer- 
dings eine  Entscheidung  dieser  Frage  dadurch  herbeizufbhren 
versucht,  daß  man  sehr  zahlreiche  Reaktionen  verschiedener 
Menschen  gemessen  hat,  teils  um  ihre  »natürliche  Reaktions^ 
weise«  festzustellen,  teils  um  zu  versuchen,  ob  sich  manche 
Individuen  leichter  auf  die  muskuläre,  andere  auf  die  sen- 
sorielle Form  künstlich  einüben  lassen  (Alechsieff  und  Berge- 
mann in  Wundts  Laboratorium).  Wundt  ist  danach  geneigt 
anzunehmen,  daß  die  natürliche  Reaktionsweise  der  meisten 
Menschen  zwischen  der  muskulären  und  sensoriellen  steht, 
und  durch  Übung  der  Aufinerksamkeitsrichtung  im  allge- 
meinen leichter  in  die  muskuläre,  schwerer  in  die  sensorielle 
Form  übergeführt  werden  kann^).  Ich  habe  ähnliche  Ver- 
suche an  sehr  zahlreichen  Individuen  gemacht  und  halte  es 
auf  Grund  der  vergleichenden  Beobachtung  der  sonstigen 
geistigen  Eigenschaften  dieser  Personen  für  sicher,  daß  die 
Typentheorie  berechtigt  ist.    Von  Hause  aus  reagieren 


1)  Vgl.  zu  diesen  AosfUhronfifen:  Wandt,  Physiol.  Psychol.  ni. 
5.  Aufl.  S.  420  ff.  Alechsieff,  Reaktionszeiten  bei  Dorchgangsbeobach- 
tungen,  PMlos.  Stad.  XYI.  1900.  S.  15  ff.  Bergemann,  Reaktionen  auf 
Schalleindrücke  nach  der  Methode  der  Hänfigkeitskorven  bearbeitet, 
Wundts  Psychol.  Stud.  I.  3/4.  1906.  S.  179  ff,  Baldwin  n.  Shaw,  Types 
of  reaktion,  Psychol.  Bey.  II.  1895.  S.  259 ff.  und:  The  type-theory  of 
reaction,  Mind  V.  1896.  Titchener,  The  type-theory  of  the  simple 
reaction,  Mind  lY.  1895  u.  V.  1896.  Floornoy,  Obseryations  sor  quel- 
ques types  de  reaction  simple,  Genf  1896. 
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manche  Individuen  ganz  erheblicli  kürzer,  mit  starker  mo- 
torischer Spannnngsentwicklong  and  einseitiger  Anfinerksam- 
keitsrichtong  auf  die  zn  bewegenden  Organe  (impulsiver 
Typus],  es  sind  die  mehr  impulsiven  Naturen,  die  sich  in 
ihrem  ganzen  Wesen  ab  Willensmenschen  bekunden;  daneben 
finde  ich  nur  noch  einen  zweiten  Typus,  den  intellek- 
tuellen; die  zu  ihm  gehörigen  Menschen  warten  den  Reiz 
(die  Empfindung)  mit  voller  Ruhe  ab,  suchen  ihn  deutlich 
aufzufassen,  haben  erheblich  längere  Reaktionszeiten  und  be- 
kunden sich  in  ihrem  allgemeinen  Wesen  als  mehr  beob- 
achtende und  reflektierende  Naturen. 

« 

Es  wäre  interessant  zu  untersuchen,  ob  dieser  impul- 
sive und  beobachtende  Reaktionstypus  sich  mit  G.E. 
Müllers  und  Steffens  starkem  und  schwachem  Einstellungs- 
typus deckt. 

Auch  in  dön  Versuchen  von  Ach  und  in  den  von  mir 
mitgeteilten  Versuchen  über  Beeinflussung  der  Reproduktions- 
versuche durch  die  Zeit  der  Reproduktion  treten  elementare 
Verschiedenheiten  in  den  Einstellungen  der  einzelnen  Menschen 
bei  Reaktionen  hervor,  doch  sind  wir  noch  nicht  imstande, 
diese  genügend  klar  voneinander  zu  trennen^). 

Das  sind  etwa  die  Hauptunterschiede,  die  wir  bisher  zur 
Bestimmung  der  Individualität  der  Menschen  aus  dem  Ex- 
periment ableiten  könnten.  Es  ist  nicht  schwer,  an  dieser 
Aufstellung  Kritik  zu  üben.  Zunächst  sehen  Sie,  wie  oben 
schon  erwähnt  wurde,  daß  ein  systematischer  Zusammenhang 
nur  zwischen  einigen  von  diesen  Grundunterschieden  nach- 
gewiesen ist,  es  trägt  das  Ganze  mehr  den  Charakter  einer 
rein  empirischen  Aufzählung  einzelner  Funde,  die  sich  bisher 
in  den  Versuchen  ergeben  haben.  Manche  dieser  Unter- 
schiede,  wie   die  Eigenschaften   der  Aufmerksamkeit,   oder 

1)  Vgl.  Meumann,  Über  Assoziationaexperimente  mit  Beeinflnssong 
der  BeprodoktioiiBzeit.    Arch.  f.  d.  ges.  Psychologie,  IX.  2/3.  1907. 

Heu  mann,  Vorlesungen.  23 
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solche,  wie  die  ErholnngsfiUhigkeiti  die  Übnngsfähigkeit  und 
die  Errnttdongsfähigkeit  zeigen  dagegen  einen  gewissen 
festeren  Zusammenhang. 

Es  ist  zwar  bisher  nicht  gelangen,  diese  Orondonter- 
Bckiede  der  einzelnen  Menschen  anf  eine  einfache  Basis  zn« 
rUckzafbhren  und  einen  systematischen  nnd  kausalen  Zosam* 
menhang  unter  ihnen  nachzuweisen,  ich  will  aber  schon  hier 
darauf  hinweisen,  daB  das  Begabungsproblem  uns  nach 
dieser  Richtung  einige  Wege  weist,  ich  verschiebe  deshalb 
die  Behandlung  dieses  schwierigen  Gegenstandes,  bis  wir 
auf  die  Begabungsfragen  eingegangen  sind.  Ein  anderer 
Mangel  dieser  Aufzählung  ist  offenbar  der,  daB  wir  noch 
fast  ganz  der  synthetischen  Untersuchungen  entbehren,  die  uns 
den  Zusanunenhang  der  elementaren  Unterschiede  der  Men- 
schen mit  den  in  den  komplizierten  und  höheren  gei- 
stigen Tätigkeiten  zutage  tretenden  individuellen 
Differenzen  offenbaren,  also  auch  z.  B.  mit  den  fllr  den 
Pädagogen  wichtigen  Schulleistungen  des  Kindes.  Auch 
darauf  soll  bei  dem  Begabungsproblem  näher  eingegangen 
werden. 


Neunte  Vorlesung. 
Die  Onrndlagen  der  wissenseliafUielieii  Begabnngslelire. 

Meine  Herren! 

Die  experimentelle  Indiyidnalpsyehologie,  die  wir  in  der 
vorigen  Stande  überblickt  haben,  bot  noch  kein  abgemndetes 
Bild  dar.  Das  kommt  znm  Teil  daher,  daB  es  ihr  noch  in 
so  hohem  MaBe  an  systematischer  Grundlegung  fehlt;  sodann 
aber  bitte  ich  Sie  zu  beachten,  daB  wir  noch  einen  Haupt- 
punkt unseres  Gebietes  ttbergangen  haben,  nämlich  die 
eigentliche  Begabungslehre,  die  ich  ja  besonders  behandeln 
wollte;  auf  dem^ Gebiete  der  individueUen  Begabungs* 
differenzen  liegt  aber  bisher  die  Hauptarbeit  in  der  Er- 
forschung der  indiyiduellen  Differenzen  des  Erwachsenen  und 
des  Kindes.    Diese  beiden  Punkte  holen  wir  jetzt  nach. 

Versuchen  wir  zuerst  einmal,  die  individuellen  Differenzen 
des  Menschen  systematisch  zu  entwickehi,  indem  wir  die 
Frage  beantworten,  welche  Arten  von  individuellen  Ver- 
schiedenheiten wir  als  möglich  ansehen  müssen  und  welche 
von  diesen  nachgewiesen  sind. 

Zu  diesem  Zwecke  müssen  wir  im  allgemeinen  unter- 
scheiden zwischen  individuellen  Unterschieden  in  den  körper- 
lichen Grundlagen  des  Seelenlebens  und  im  Seelen- 
leben selbst  Unter  den  letzteren  haben  wir  zu  unterschei- 
den zwischen  elementaren  und  einfachen  Differenzen  oder 
Unterschieden  in  den  elementaren  Prozessen  des  Bewußt- 
seins und  solchen,  die  in  den  höheren  und  zusammen- 

28* 
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gesetzten  Vorgängen,  Fähigkeiten  und  Leistungen  dec  Men- 
schen hervortreten.  Femer  mufi  eine  vollständige  Indiyidual- 
Psychologie  in  diesen  beiden  wieder  zu  unterscheiden  suchen 
zwischen  dem,  was  der  Wirksamkeit  angeborener  Anlagen 
zukommt,  und  dem,  was  auf  Kosten  der  Efziehungs-  und 
Übungsfaktoren  oder  aller  die  Anlagen  ausbildenden  Ein- 
flüsse zu  setzen  ist.  Endlich  bildet  sich  aus  dem  Zusammen- 
wirken aller  der  genannten  Momente  die  Persönlichkeit  als 
solche  aus;  ob  es  uns  je  gelingen  wird,  diese  restlos  wissen- 
schaftlich zu  erklären,  das  mag,  wie  schon  bemerkt  wurde, 
dahin  gestellt  bleiben.  Scheiden  wir  zunächst  einmal  den  Ge- 
sichtspunkt der  Anlage  aus,  und  betrachten  wir  die  psy- 
chischen Differenzen  der  Menschen  und  ihre  körperlichen 
Grundlagen. 

Von  den  organischen  Grundlagen  indiyidueller  Verschie- 
denheiten ¥Fissen  wir  nur  wenig  bestimmtes,  und  das  meiste, 
das  wir  wissen,  ist  nur  durch  Rückschlüsse  aus  den 
psychischen  Tatsachen  auf  ihre  körperlichen  Äquivalente 
(»Korrelate«)  erreicht  worden.  Der  Sinneswahmehmung  liegt 
zum  Teil  die  Schärfe  der  einzelnen  Sinne  zugrunde  (Sehschärfe, 
Hörschärfe  usf.),  die  nur  vermittelst  Zuhilfenahme  des  psy- 
chischen Seh-  und  Höraktes  bestimmt  werden  kann.  Was 
ihr  im  Sinnesorgan  entspricht,  können  wir  nur  vermuten; 
vielleicht  ist  es  im  Auge  die  Feinheit  der  Funktion  und  die 
Verteilung  der  Zapfen  und  Stäbchen  (der  letzten  »empfinden- 
den« Elemente  des  Sehnerven),  und  für  die  Diffenzierung  des 
Farbensinnes  scheint  auch  das  Vorhandensein  besonderer  Sub- 
stanzen von  Bedeutung  zu  sein,  von  denen  aber  nur  der  Seh- 
purpur mit  seinen  chemischen  Spaltungsprodukten  nachge- 
wiesen ist^).  Im  Ohre  kommt  die  Organisation  der  Basilarmem- 

^)  Auch  dieser  hat  nach  meiner  Ansicht  nur  die  Bedentong  eines 
Sensibilisators,  ähnlich  den  in  der  orthochromatischen  Photographie 
zur  Verwendung  kommenden  Substanzen. 
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bran  der  Schnecke  und  die  Zahl  der  in  ihr  endigenden  Fibrillen 
des  Nervns  cochlearis  in  Betracht,  in  der  Haut  nnd  in  den 
übrigen  Sinnen  die  Dichtheit,  Lagerang  und  Fnnktionsfeinheit 
der  letzten  Anslänfer  der  betreffenden  Sinnesnerven.  Was  in 
den  Nervenfasersträngen,  welche  Sinnesorgane  und  Zentral- 
organe verbinden,  indiyiduelle  Unterschiede  bedingen  kann, 
wissen  wir  gar  nicht  In  den  Zentralo^anen  selbst  kommt 
vielleicht  in  Betracht:  die  Lagerung,  die  Verbindungen  und 
die  Massenentwicklung  der  einzehien  Partien  der  GroBhim- 
rinde,  in  denen  wir  uns  den  »Sitz«  bestimmter  psychischer 
Funktionen  denken,  (so  ist  z.  B.  der  Linkshänder  dadurch 
bedingt,  daß  die  motorischen  Zentren  ftlr  die  Innervation  der 
Arm-,  Hand-  und  Fingerbewegungen  umgekehrt  gelagert  sind 
wie  beim  Bechtshänder).  Auf  einige  Einzelheiten  dieser 
Lehre  von  der  Lokalisation  psychischer  Funktionen  im  Ge- 
hirn kommen  wir  nachher  beim  Lesen  und  Schreiben  zurück, 
im  übrigen  ist  unsere  Kenntnis  aller  dieser  Grundlagen 
psychischer  Funktionen  im  Gehirn  und  wohl  gar  der  indivi- 
duellen Unterschiede  derselben  ganz  hypothetischer  Natur. 

Gehen  wir  auf  die  individuellen  Verschiedenheiten  in  dem 
Seelenleben  als  solchem  über,  so  lassen  sich  diese  unter 
folgenden  Gesichtspunkten  entwickehi.  Psychische  Grund- 
unterschiede der  Menschen  können  vorhanden  sein:  1)  in 
den  Inhalten,  mit  denen  das  Bewußtsein  arbeitet;  den  ele- 
mentaren, wie  den  durch  Verarbeitung  der  elementaren  ent- 
standenen zusammengesetzten  Inhalten.  *  2)  In  den  Prozessen, 
durch  welche  diese  Inhalte  aufgenommen  und  verarbeitet  wer- 
den —  den  elementaren  und  höheren  oder  zusammengesetzten. 

3)  In  den  Bedingungen  und  Einflüssen,  welchen  diese  Pro- 
zesse im  allgemeinen  unterliegen  und  denen,  die  sich  als 
spezielle  Bedingungen  einzelner  Prozesse  nachweisen  lassen. 

4)  In  dem  Zusammenwirken  dieser  Inhalte  und  Prozesse  und 
ihrer  psychischen  Bedingungen  im  Bewußtsein. 
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Zn  diesen  vier  Punkten  seien  einige  nähere  Angaben  an- 
gefahrt. Zu  1).  Die  Inhalte  des  Bewußtseins  treten  zunächst 
auf  Gmnd  der  Beize  als  Empfindnngs-,  Banm-  und  Zeit- 
inhalte in  nns  auf.  DaB  schon  in  ihnen  elementare  Differenzen 
der  Menschen  liegen,  müssen  wir  ans  zwei  Tatsachengmppen 
erschliessen;  einmal  daraus,  daB  in  allen  Sinnesgebieten  Ano- 
malien  vorkommen,  und  daB  diese  unzählige  Übergänge  zu 
den  normalen  Wahrnehmungen  der  Majorität  der  Menschen 
zeigen.  Sie  kennen  alle  die  Erscheinungen  der  Farbenblind- 
heit. In  diesen  sehen  wir  nicht  nur  Unterschiede  wie  die 
totale  und  partielle  Farbenblindheit,  sondern  auch  tatsäch- 
lich nachgewiesene  Übergänge  zwischen  Abnormitäten  des 
Farbensinnes  in  allen  Graden  und  dem  »normalen«  Farben- 
sinn, und  die  normalsehenden  Menschen  erweisen  sich  eben- 
falls als  yerschieden  in  der  Differenzierung  ihres  Farben- 
Sinns.  Ahnliche  Erscheinungen  wie  die  Farbenblindheit  und 
ihre  Übergänge  in  das  normale  oder  durchschnitt- 
liche Sehen  kommen  wahrscheinlich  in  allen  Sinnesgebieten 
vor  und  können  als  Symptome  der  Differenzierung  der  nor- 
mal empfindenden  Menschen  gelten ;  so  kennen  wir  den  Aus- 
fall von  Tonempfindungen  und  von  bestimmten  Gerttchen 
(Anosmie).  Sodann  mttssen  wir  annehmen,  daB  bei  den  groBen 
ndiyiduellen  Unterschieden,  die  uns  die  Fsychophysik  beim 
Nachweis  der  Beizschwelle  (»Empfindlichkeit«)  und  der  Unter- 
schiedsempfindlichkeit zeigt,  nicht  nur  die  »höheren«  psy- 
chischen Funktionen  beteiligt  sind,  sondern  auch  elementare 
Unterschiede  in  der  Feinheit  der  empfindenden  Funktionen 
selbst  Und  dasselbe  gilt  wahrscheinlich  von  der  E  und  UE 
bei  Baum-  und  Zeiteindrttcken.  Auch  die  Vorstellungs- 
inhalte  der  Menschen  sind  individuell  sehr  verschieden  — 
darauf  kommen  wir  bei  der  Lehre  von  den  Vorstellungstypen 
zurück. 

Zu  2).    Auf  groBe  Unterschiede  in  den  der  Aufnahme 
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und  Verarbeitung  der  Inhalte  dienenden  Prozessen  machen 
uns  zahlreiche  psychologische  Experimente  aufmerksam.  Aus 
der  Psychophysik  der  Empfindungen,  des  Raumes  und  der 
Zeit  sehen  wir,  daB  individuell  verschieden  sind:  die  Fein- 
heit der  Unterscheidung  von  Empfindungen,  Baum-  und  Zeit- 
verhältnissen,  das  Wiedererkennen  solcher  Eindrucke,  ihre 
Einreihung  in  unser  früher  erworbenes  Wissen,  ihre  Ver- 
wertung für  das  Vorstellen  und  Denken,  ihr  Ausdruck  in 
der  Sprache.  Dasselbe  gilt  von  dem  Bemerken  schwacher 
Empfindungen  als  »eben  vorhanden«.  Dazu  kommen  indivi- 
duelle Unterschiede  in  der  Gesamtheit  derjenigen  Prozesse, 
die  dem  Festhalten,  Beproduzieren  und  logischen  Verarbeiten 
(insbes.  der  Synthese  und  Analyse)  des  gesamten  BewuBt- 
seinsmaterials  dienen.  Diese  hier  zu  entwickeln  WUrde  uns 
weit  ttber  den  Bahmen  unserer  pädagogischen  Zwecke  hin- 
ausführen. 

Zu  3}.  Alle  diese  BewuBtseinsprozesse  sind  gemeinsamen 
und  speziellen  Bedingungen  unterworfen  und  in  der  Wirk- 
samkeit derselben  können  die  Individuen  sich  unterscheiden. 
Zu  den  ersteren  rechnen  wir  z.  B.  die  angeborenen  und 
erworbenen  Dispositionen  und  die  momentane  Disposition 
oder  psychisch-physische  Verfassung  des  Individuums,  die 
Konstellation  im  Bewußtsein,  die  Aufmerksamkeit,  Anpassung 
und  Einstellung,  die  Übung  und  den  Übungsverlust,  die  Ge- 
wöhnung und  Abgewöhnung,  die  Ermttdung  und  Erholung 
u.  a.  m.;  sodann  auch  die  zeitlichen  Verhältnisse  des  Be- 
wußtseins, die  wieder  tief  in  die  qualitativen  Unterschiede 
eingreifen. 

Zu  4).  Aus  dem  Zusammenwirken  einiger  oder  aller 
der  bisher  genannten  Momente  e^eben  sich  nun  kompli- 
zierte Eigenschaften  der  Persönlichkeiten  als  solcher  und 
endlich  die  gesamte  Persönlichkeit  selbst.  Daher  mttssen  wir 
komplexe  Individualeigenschaften  unterscheiden,   die  eben- 
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falls  direkt  durch  die  experimentelle  Untersnchong  nach- 
gewiesen werden  können. 

Die  Oesichtspnnkte  dieser  Einteilung  individueller  Un- 
terschiede überhaupt  kehren  nun  bei  der  Einteilung  der 
Begabungsunterschiede  wieder,  auch  bei  diesen  müssen 
wir  auf  die  körperlichen  Grundlagen  achten,  auf  das  An- 
lage- und  Entwicklungsmoment  usf.  Ich  werde  aber  bei 
der  Betrachtung  der  Begabungsunterschiede  diese  allge- 
meinen Überlegungen  noch  nach  mancher  Richtung  hin  yer- 
YoUständigen ;  um  Wiederholungen  zu  vermeiden,  habe  ich 
hier  noch  einige  wesentliche  Glesichtspunkte  zur  Bearbeitung 
individueller  Differenzen  übergangen. 

Die  Begabungslehre  ist  nun  ein  so  wichtiger  Punkt 
unserer  Ausfllhrungen,  daß  ich  zuerst  einmal  etwas  weiter 
ausholen  will,  um  nicht  nur  ihre  Probleme  aufzustellen,  son- 
dern auch  auf  ihre  Bedeutung  hinzuweisen. 

Die  Begabung  des  Menschen  und  speziell  die  Begabung 
der  Kinder  zu  einem  Gegenstände  wissenschaftlicher  For- 
schung zu  machen,  ist  erst  in  der  Psychologie  der  Gegenwart 
versucht  worden.  Bei  den  großen  Pädagogen  der  Vergangen- 
heit und  ebenso  in  der  neueren  Psychologie,  etwa  bis  zu  der 
Forschung  der  letzten  zwei  Jahrzehnte  suchen  wir  vergebens 
nach  sicheren  Angaben  über  das  Wesen  der  menschlichen 
Begabung  und  die  Ursachen  der  Begabungsunterschiede. 
Erst  unsere  gegenwärtige  psycho-analytische  Methode,  ins- 
besondere  die  systematische  Verwendung  von  Beobachtunj; 
und  Experiment  hat  uns  in  den  Stand  gesetzt,  das  Problem 
der  Begabung  und  seine  individual-  und  kinderpsychologische 
Seite  aus  den  unbestimmten  Allgemeinheiten  heraus  zu  heben, 
mit  denen  sich  die  ältere  Einderpsychologie  und  Pädagogik 
begnügen  mußte. 

Bei  der  Behandlung  der  Begabung  des  Menschen  muß 
ich  mir  nun  mit  Rücksicht  auf  unseren  vorliegenden  Zweck 
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eine  große  BeschränkiiDg  auferlegen.  Wir  besitzen  gegen- 
wärtig schon  eine  relativ  ansgebildete  Begabnngslehre  fbr 
den  erwachsenen  Menschen,  ich  verweise  Sie  für  diese  auf 
das  Werk  von  Baerwald  und  mancherlei  Einzelnnterffuchnngen 
ans  dem  Gebiete  der  Individnalpsychologie,  femer  anf  die 
Bestrebungen  von  W.  Stern  zur  Grundlegung  der  differen- 
ziellen  und  individuellen  Psychologie  i). 

Aber  die  allgemeine  Begabungslehre,  die  vorzugsweise 
den  erwachsenen  Menschen  berücksichtigt,  kommt  für  unsere 
pädagogischen  Zwecke  erst  in  zweiter  Linie  in  Betracht,  wir 
haben  zwar  in  der  Begabung  des  erwachsenen  Menschen  den 
wichtigen  und  unentbehrlichen  Maßstab,  mit  dem  wir  die 
Untersuchungen  über  die  Begabung  des  Kindes  beständig 
vergleichen  müssen,  weil  gerade  der  Nachweis  typischer 
Begabungsunterschiede  des  Kindes  und  des  Erwach- 
senen wichtig  ist.  Aber  die  allgemeine  Begabungslehre 
enthält  ganz  andere  Probleme  als  die  spezielle  Lehre  von  der 
Begabung  des  Kindes.  Das  geht  schon  daraus  hervor,  daß  die 
Begabungsdifferenzen  der  Kinder  zum  Teil  notwendig  ganz 
andersartige  sein  müssen,  als  die  des  erwachsenen  Menschen, 
weil  zahlreiche  Begabungsunterschiede  der  Erwachsenen  ein 
Produkt  der  jenseits  der  Schule  liegenden  geistigen  Weiter- 
entwicklung sind,  und  femer  daraus,  daß  gerade  die  Ent- 
wicklung der  kindlichen  Begabung  eines  unserer  wichtigsten 
Probleme  ist.  Ich  werde  daher  in  der  Hauptsache  die  Un- 
tersuchung der  Begabung  des  Kindes  behandeln  und  auf  die 
allgemeine  Begabungslehre  nur  mit  einigen  vergleichenden 
Blicken  eingehen. 

Der  Sprachgebrauch  ist  in  der  Anwendung  des  Wortes 
Begabung  kein  ganz  feststehender.    Wir  sprechen  von  Be- 

^)  Vgl.  R.  Baerwald,  Theorie  der  Begabung,  Leipzig  1896;  femer: 
L.  W.  Stern,  Über  Psychologie  der  individaellen  Differenzen,  Leipzig 
1900.  —  Weitere  Literatur  am  Schluß  dieser  Yorlesangen. 
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gabnng  einmal  in  dem  Sinne,  daB  wir  darunter  einen 
höheren  Grad  der  Begabung  verstehen;  Bodann  bezeichnet 
man  mit  Begabung  die  intellektuellen  Fähigkeiten  eines 
Menschen  flberhaupt,  abgesehen  von  dem  Grade  ihrer  Aus- 
prägung. Im  ersten  Falle  dienen  die  Worte  »Begabung«^ 
»Begabtheit«  und  Begabtsein«  zur  speziellen  Bezeichnung 
heryorragender  Begabung;  der  begabte  Mensch,  das 
begabte  Kind  in  diesem  prägnanten  Sinne  ist  der  unge- 
wöhnlich begabte  Mensch,  das  den  Durchschnitt  ttberragende 
Kind.  Für  diese  Bedeutung  des  Wortes  Begabung  hat  man, 
nicht  ganz  korrekt,  anch  den  Begriff  der  Intelligenz  an- 
gewandt; weil  sich  in  der  Begabungslehre  diese  Bezeichnung 
einmal  eingebürgert  hat,  will  ich  auch  im  folgenden  von 
Intelligenz  im  Sinne  des  höheren  Grades  der  Begabung 
sprechen. 

Sodann  ist  der  Begriff  Begabung  auch  in  der  Hinsicht 
nicht  eindeutig,  daB  man  darunter  bald  die  angeborene 
Begabung  oder  angeborene  Momente  der  Begabung  yersteht, 
bald  die  intellektuellen  Fähigkeiten  eines  Menschen,  sofern 
in  ihnen  angeborene  und  erworbene  Momente,  vererbte  Dis- 
positionen und  Erziehungseinflttsse  (im  weitesten  Sinne)  zu- 
sammenwirken. Um  diese  letztere  Zweideutigkeit  zu  ver- 
meiden, will  ich  immer  ausdrücklich  bezeichnen,  wenn  von 
angeborener  Begabung  oder  »Anlage«,  »Disposition«  die  Bede 
ist,  und  die  Begabung  in  jenem  weiteren  Sinne  als  »Be- 
gabung i.  w.  S. «  oder  als  »intellektuelle  Befähigung«  oder 
» Leistungsfähigkeit«  bezeichnen. 

Allen  diesen  Wortbedeutungen  ist  das  gemeinsam,  daß 
wir  mit  Begabung  speziell  auf  die  Befähigung  im  intellek- 
tnellen  Gebiet  des  Seelenlebens  verweisen,  dagegen  wi- 
derstrebt es  dem  Sprachgebrauch,  von  Willens-  oder  Gtefühls- 
begabung  zu  reden ;  wo  das  geschieht,  da  wird  das  Wort  im 
übertragenen  Sinne  gebraucht. 
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Endlich  mflsBen  wir  noeh  betonen,  daB  wir  speziell  dann 
von  Begabung  spreclien,  wenn  wir  die  individuelle  Aosprä- 
gong  der  intellektaellen  Anlage  oder  BefiUiigiing  des  Menschen 
ins  Auge  fassen,  nnd  Ausdrucke  wie  Yolksbegabung,  National-, 
und  Basse-Begabung  usw.  sind  wohl  als  Gteneralisierungen 
des  Begriffs  der  individuellen  Begabung  aufisufassen.  Die 
gesamte  Begabungslehre  umfaBt  daher  die  Aufgabe, 
die  individuellen  Ausprägungen  intellektueller  Befähigung 
der  Menschen  aUseitig  nach  ihren  tatsächlichen  Verhältnissen 
und  den  Ursachen  ihres  Zustandekommens  zu  erforschen. 

Fttr  unsere  Zwecke  müssen  wir  neben  der  theoretischen 
Seite  der  Begabungslehre  auch  ihre  praktische  Bedeutung 
berücksichtigen.  Überblicken  wir  daher  zuerst  einmal  die 
verschiedenen  Probleme  der  theoretischen  und  praktischen 
Begabungslehre. 

Aus  den  obigen  Überlegungen  ttber  den  Begriff  der  Be- 
gabung geht  hervor,  daB  die  erste  Aufgabe  der  theore- 
tischen Begabungslehre  die  sein  mufi,  das  angeborene 
Moment  der  Begabung  zu  untersuchen,  und  zwar  einerseits 
um  sein  Wesen  zu  bestimmen,  also  um  darüber  klar  zu 
werden,  was  wir  überhaupt  unter  angeborenen  intellektuellen 
Anlagen  oder  Dispositionen  zu  verstehen  haben,  sodann  um 
womöglich  das  angeborene  in  den  intellektuellen  Fähig- 
keiten und  Leistungen  eines  Menschen  von  dem  durch  Er- 
Ziehung  und  Übung  erworbenen  analytisch  zu  trennen. 
Gelingt  uns  dies,  so  können  wir  zugleich  versuchen,  uns  ein 
Bild  von  dem  tatsächlichen  Zusammenbestehe]n  verschie- 
dener Seiten  der  Anlage  bei  verschiedenen  Individuen  zu 
machen.  Diese  können  wir  auf  generelle  Fälle  oder  Haupt- 
fäUe  bringen  und  gelangen  dann  zur  Aufstellung  von  An- 
lagetypen, typischen  Differenzen  in  den  Anlagen  der  Men- 
schen. Dabei  ergibt  sich  dann  als  ein  interessantes  Unter- 
problem die  Frage,  ob  gewisse  Seiten  der  Anlage  der  Men- 
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sehen  sich  ansschlieBen  oder  sich  gegenseitig  bedingen;  oder 
wie  die  verschiedenen  Seiten  der  Anlagen  der  Menschen  zu- 
einander in  Abhängigkeitsbeziehnngen  stehen. 

Ein  zweiter  Punkt  der  theoretischen  Begabongslehre  ist 
dann  die  üntersnchnng  der  Begabung  im  weiteren 
Sinne,  in  welchem  sie  angeborene  und  erworbene  Momente 
umfaBt.  Unter  diesem  Gesichtspunkt  bieten  sich  wieder 
folgende  Einzelfragen:  1)  wir  können  die  Begabung  ohne 
Rücksicht  auf  ihre  Qualität  d.  h.  auf  die  einzelnen  geistigen 
Fähigkeiten,  in  denen  sie  sich  äußert,  quantitativ  zu  be- 
stimmen oder  Begabungsgrade  der  Menschen  zu  messen 
suchen;  das  geschieht  bei  vielen  sogenannten  Intelligenz- 
prttfnngen;  2)  diese  Aufgabe  läßt  sich  mit  der  quali- 
tativen verbinden,  indem  wir  den  Grad  der  Begabung 
in  der  Richtung  auf  einzelne  Fähigkeiten  zu  messen  suchen, 
also  Gredächtnisbegabung,  Phantasiebegabung  usw.;  3)  wir 
können  die  Begabung  rein  qualitativ  untersuchen.  Dann 
haben  wir  wieder  zuerst  a)  die  tatsächliche  Frage  zu  be- 
handeln, welche  Begabungsunterschiede  vorkommen,  und  in 
welchen  Kombinationen  sie  sich  auf  die  Individuen  verteilen. 
Da  man  nun  hierbei  nicht  die  unendliche  Fülle  aller  indivi- 
duellen Unterschiede  erschöpfen  kann  —  eine  Aufgabe,  die 
auch  gar  kein  wissenschaftliches  Interesse  hat  —  so  müssen 
wir  versuchen,  die  individuellen  Begabungsdifferenzen  wieder 
auf  gewisse  HauptfäUe  oder  generelle  Fälle  zu  bringen. 
Dann  entsteht  durch  die  Klassifikation  der  Begabungsdif- 
ferenzen die  Aufstellung  von  Begabungstypen  (im  Unter- 
schiede von  den  oben  erwähnten  Anlagetypen).  Begabungs- 
typen sind  nichts  anders  als  Gruppen  von  Menschen  mit 
ähnlicher  Begabung,  die  untereinander  gewisse  Begabungs- 
eigenschaften und  -Seiten  gemeinsam  haben  und  sich  durch 
diese  von  anderen  charakteristisch  unterscheiden.  Ist  diese 
tatsächliche  Frage  erledigt,  so  haben  wir  dann  b)  das  Zu- 
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Standekommen  dieser  Begabnngstypen  zu  erklären.  Da- 
zu müssen  wir  typische  Begabnngsdifferenzen  auf  ihre 
elementaren  Grundlagen  zurückführen.  Diese  Aufgabe 
ist  wieder  eine  zweifache:  wir  müssen  die  Unterschiede  in 
den  komplexen  Fähigkeiten  und  Leistungen  der  Indivi- 
duen zurükführen  auf  die  Differenzen  in  den  elementaren 
psychischen  Prozessen,  aus  denen  jene  Vorgänge  sich  zu- 
sammensetzen, und  wir  haben  dabei  womöglich  das  Anlage- 
moment und  das  »Erworbene«  nachzuweisen.  Hierin  be- 
steht die  synthetische  Aufgabe  der  Begabungslehre,  sie 
versucht  zu  zeigen,  wie  die  faktisch  bestehenden  Begabungen 
im  Sinne  der  individuellen  Fähigkeiten  und  Leistungen  aus 
dem  Anlagemoment,  den  Differenzen  in  den  Elementar- 
Vorgängen  und  den  Erziehungs-  und  Ubungsfaktoren  Zu- 
standekommen. Bei  allen  diesen  Punkten  bitte  ich  Sie 
nun  sich  gegenwärtig  zu  halten,  daß  es  die  Tendenz  unserer 
Forschung  ist,  ebenso  die  körperliche  wie  die  geistige 
Seite  der  Begabungsdifferenzen  aufzudecken,  und  wir  verstehen 
das  Individuum  erst  ganz,  wenn  wir  es  nach  seiner  körperlichen 
und  geistigen  Eigenart  durchschauen. 

Wenn  uns  dies  gelungen  ist,  so  hat  die  empirische  For- 
schung ihre  Au%abe  getan,  sie  hat  die  Begabungen  der 
Menschen  auf  ihre  letzten  Grundlagen  zurückgeftlhrt  (ana- 
lytische Aufgabe)  und  aus  dem  Zusammenwirken  dieser  Grund- 
lagen das  Zustandekommen  der  Begabungsdifferenzen 
erklärt  (synthetische  Aufgabe). 

Zu  diesen  Fragen  kommen  nun  noch  mit  Rücksicht  da- 
rauf, dafi  wir  mit  dem  Kinde  zu  tun  haben,  zwei  weitere. 
Abgesehen  davon,  daB  wir  alle  erwähnten  Aufgaben  mög- 
lichst vergleichend  an  Kindern  und  Erwachsenen  durchführen 
muBten,  ergibt  sich  aus  der  Besonderheit  der  Kindesnatur 
das  spezielle  theoretische  Problem,  die  Entwicklting  der 
kindlichen  Begabung  zu   verfolgen,    zu   sehen,  in  welchem 
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Grade  nnd  welcher  Bichtang  sich  in  den  verschiedenen  Le- 
bensjahren des  Schulkindes  die  Begabongsnnterschiede  aus- 
prägen, und  sodann  die  Vergleichnng  der  Begabung  bei 
den  Geschlechtern,  bei  Knaben  nnd  Mädchen.  Man  könnte 
natürlich  dieses  letz^enannte  Problem  auch  als  Anwendung 
der  allgemeinen  Begabungslehre  auf  das  Kind  auffasseni 
doch  gewinnt  es  in  der  Pädagogik  eine  so  groBe  Bedeutung, 
daB  es  aus  ZweckmäBigkeitsgründen  an  dieser  Stelle  ge- 
nannt sei. 

Die  praktische  Seite  der  Begabungslehre  ist  nicht 
minder  mannigfaltig  wie  die  theoretische,  sie  liegt  im  all- 
gemeinen in  der  Anwendung  der  theoretischen  auf  alle 
Fragen  der  Bildung  und  Erziehung  der  Kinder.  Sobald  wir 
auf  die  pädagogische  Praxis  blicken,  stoBen  wir  zuerst  auf 
ein6  kritische  Au%abe:  die  kritische  Beyision  des  her- 
kömmlichen Begriffs  der  Schulbegabung.  Es  hat  sich  in  den 
Schulen  eine  bestimmte  Auffassung  der  Begabung  der 
Schiller  herausgebildet  und  eine  eigentümliche  Art  und 
Weise,  die  Begabungen  zu  taxieren.  Der  landläufige  MaB- 
stab  für  die  Begabung  der  Schüler  ist  in  den  Schulen  die 
Leistung  in  den  einzelnen  Schulfächem.  Wer  in  den 
Schulfächem  etwas  leistet,  ist  begabt,  wer  nicht,  ist  unbe- 
gabt. Die  einzige  Einschränkung,  die  man  dabei  zu 
machen  pflegt  ist  die,  daB  unterschieden  wird  zwischen 
Schülern,  die  begabt  sind  und  fortkommen  und  solchen,  die 
zwar  begabt  sind,  aber  aus  irgend  einer  Ursache  nicht  fort- 
schreiten, z.  B.  wegen  unglücklicher  häuslicher  Verhältnisse, 
Krankheit,  schnellem  Wachstum,  oder  weil  es  ihnen  yermut- 
lich  an  »Fleiß«  und  am  »guten  Willen«  fehlt  u.  dergl.  m. 
Daneben  ist  neuerdings  oft  versucht  worden,  die  Begabung 
auf  gewisse  allgemeine  Gesichtspunkte  zu  bringen,  wie  Auf- 
fassung, Verständnis  usw.  Aber  der  MaBstab  zur  Bestimmung 
dieser  Gesichtspunkte  liegt  doch  wieder  hauptsächlich  in  den 
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SohoUeistiingen.  Diese  Art  die  Begabung  zu  bewerten  ist 
einseitig  und  wissenschaftlich  unzulässig.  1)  Es  fehlt  dabei 
an  allseitiger  Betrachtang  der  psychischen  Fähigkeiten 
des  Schillers,  denn  die  Schnlf&cher  jeder  Schule  stellen  eine 
bestimmte  einseitige  Auswahl  geistiger  Betätigungen  dar, 
bei  denen  notwendig  eine  Anzahl  Fähigkeiten  des  Schttlers 
nnberllcksichtigt  bleiben,  daher  kommt  es  denn,  daß  der 
Schüler  im  späteren  Leben  oft  ttberraschende  Fähigkeiten 
zeigt,  von  denen  man  während  seiner  Schulzeit  nichts  ahnte. 
2)  Es  fehlt  der  Schultaxierung  die  Analyse  der  Begabung. 
Was  wirklich  konstatiert  wird,  sind  die  Leistungen  des  Schtt- 
lers und  alle  jene  Zurttckftthrungen  derselben  auf  die  ver- 
meintüchen  Ursachen  derselben,  wie  FleiB,  guten  Willen  neben 
»Begabung«  u.  dgl.  mehr  sind  nur  schwache  Anfänge  zu  einem 
gründlicheren  Verständnis  der  Individuen,  die  keinerlei  An- 
spruch auf  Zuverlässigkeit  haben.  Das  Beste,  worauf  sich 
der  Lehrer  verlassen  kann,  ist  eine  Art  intuitiver  Ein* 
Schätzung  des  Schttlers,  in  die  sich  aber  notwendig  viele 
individuelle  Momente  einmischen. 

Kurz,  unsere  erste  Aufgabe  muß  die  kritische  Revision 
der  in  den  Schulen  ttblichen  Art  die  Begabung  festzustellen 
sein.  Diese  Aufgabe  ist  auch  fllr  die  experimentelle  Päda- 
gogik wichtig,  weil  man  bei  vielen  Experimenten  die  Taxie- 
rung der  Begabung  der  Schttler  durch  den  Klassenlehrer 
zum  Ausgangspunkt  der  Versuche  genommen  und  sogar 
als  Maßstab  für  das  Gelingen  des  Experimentes  betrachtet 
hat!  Ja,  zwei  französische  Psychologen,  Vaschide  und  Pelle- 
tier haben  sogar  den  naiven  Ausspruch  getan,  die  Angaben 
der  Klassenlehrer  seien  zuverlässiger  als  die  Begabungsprtt- 
fungen  durch  das  Experiment.  Binet  glaubt  einen  Fortschritt 
in  der  Auswahl  der  Kinder  erreicht  zu  haben,  wenn  er  an 
Stelle  der  »m^thode  de  Fintelligence«,  d.  h.  der  Auswahl  der 
beim  Experiment  zu  verwendenden  Kinder  nach  dem  2ieugnis 
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des  Klassenlehrers,  die  »m^thode  dn  degrä  d'mstmotion«  setzt, 
d.  h.  die  gleichaltrigen  Schüler  aus  Parallelklassen  nimmt  ^). 
Diese  erste  An^be  ist  nun  aber  eine  Vorfrage  der  praktischen 
Begabongslehre.  Die  praktischen  Hauptprobleme  scheinen 
mi»  die  beiden  zu  sein:  Erweisen  sich  die  Begabungen  als 
bildungsfähig  unter  dem  Einfluß  planmäßiger  Erziehung 
und  des  Unterrichts,  und  wie  verhalten  sich  in  der  Schule 
Begabung  und  Leistung  zueinander? 

Die  pädagogische  Praxis  hat  zuerst  ein  Interesse  daran , 
ob  und  inwieweit  sich  die  Begabung  des  Kindes  (im  engeren 
und  weiteren'  Sinne)  der  BeeinfluBung  durch  Erziehung  und 
Unterricht  zugänglich  erweist.  Dieses  Problem  ist  von 
außerordentlicher  Wichtigkeit,  und  wir  müssen  es  noch  ge- 
nauer bestimmen,  weil  es  wieder  mehrere  Unterfragen  ein- 
schließt. Zuerst  handelt  es  sich  darum,  wie  weit  sich 
Mängel  der  Begabung  durch  Übung  beseitigen  und  über- 
winden lassen,  und  ob  und  wieweit  sich  individuelle 
Unterschiede  der  Begabung  ausgleichen  lassen?  Das 
ist  nur  durch  das  psychologisch-  pädagogische  Experiment 
zu  entscheiden,  denn  nur  mittels  systematischer,  genau 
kontrollierter  Ubungsversuche  können  wir  eine  solche  Frage 
zuverlässig  lösen. 

Hierzu  muß  aber  das  weitere  Problem  genommen  wer- 
den: wieweit  ein  solcher  Ausgleich  invidueller  Be- 
gabungsdifferenzen überhaupt  wünschenswert   ist? 


^)  Vgl.  Vaschide  n.  Pelletier,  Les  signes  physiqneB  de  rintelligence, 
Rev.  de  Philos.  III.  1902.  Binet,  A  propoB  de  la  mesnre  de  rintelli- 
gence, Ann^e  psychol.  XI.  1905.  S.  69ff.  Daß  die  Schüler  bei  dieser 
Znsammenstellnng  nach  Kursen  von  verschiedenem  Lehrplan  sich  deut- 
licher unterscheiden,  als  wenn  man  intelligente  und  unintelligente  aus 
derselben  Klasse  nimmt,  ist  richtig,  aber  es  ist  eine  Täuschung,  daß 
dabei  Intelligenzunterschiede  hervortreten,  vielmehr  treten  geradezu  an 
Stelle  derselben  die  verschiedenen  Unterrichtswirkungen  oder  die  ver- 
schiedene Höhe  der  Leistungen  und  der  Arbeitsgewöhnungen. 
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Tat  die  pädagogische  Praxis  besser  daran ,  die  Individuen 
einem  fortwährenden  Ausgleich  zn  unterwerfen,  damit  sie 
alle  mit  der  gleichen  pädagogischen  Methode  und  den 
gleichen  Unterrichtsmitteln  behandelt  werden  können,  oder 
soll  der  Pädagoge  sich  bemühen,  die  Begabungsdifferenzen 
seiner  Schiller  zu  erkennen,  und  sie  nun  bestehen  lassen 
und  yielleicht  grade  in  ihnen  die  Anknttpfimgspunkte  suchen, 
um  den  einzelnen  Schttler  auf  eigentümliche,  seiner  indivi- 
duellen Begabung  angepaßte  Weise  zu  den  Unterrichtszielen 
hinzuleiten  ?  Das  erste  Prinzip  wäre  das  Aufgeben,  das  zweite 
die  vollkommene  Ausprägung  des  individualisierenden  Un- 
terrichts, indem  im  letzteren  Falle  der  individuelle  Be- 
gabungscharakter ausgenutzt  würde,  um  die  Unterrichts- 
ziele auf  verschiedenen,  der  besonderen  Begabung  jedes 
Individuums  angepaßten  Wegen  zu  erreichen.  Ober  Indivi- 
dualisierung im  Unterricht  läBt  sich  aber  überhaupt  erst 
entscheiden,  wenn  wir  zuerst  einmal  nachgewiesen  haben, 
wie  weit  die  individuellen  Begabungsunterschiede  der  Kinder 
in  quantitativer  und  qualitativer  Hinsicht  eigentlich  gehen. 
Wie  bedeutsam  diese  Frage  ist,  das  haben  wir  erst  ge- 
sehen auf  Grund  der  Ergebnisse  der  experimentellen  Psycho- 
logie und  Pädagogik,  da  diese  uns  erst  die  Größe  der  wirk- 
lich bestehenden  Begabungsdifferenzen  der  Menschen  und 
insbesondere  die  der  Kinder  aufgedeckt  haben.  Wenn  wir 
z.  B.  sehen,  daß  bei  jüngeren  Kindern,  etwa  vom  8.  bis  11. 
Lebensjahre  sich  die  Vorstellungen  nach  den  Sinneselementen, 
aus  denen  sie  sich  aufbauen,  sehr  viel  mehr  unterscheiden 
als  bei  älteren  Kindern  und  Erwachsenen,  so  fragt  sich,  soll 
der  Lehrer  beim  Unterricht  berücksichtigen,  daß  das  eine 
Kind  nur  mangelhaft  entwickelte  Gehörsvorstellungen  besitzt, 
ein  anderes  mangelhafte  Gesichtsvorstellungen  usf.  oder  soll 
er  solche  Begabungstypen  absichtlich  ignorieren  und  die 
Schüler  dadurch  zwingen,  sich  der  Durchschnittsbegabung 

Mevmann,  Vorlesungen.  24 
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nach  Möglichkeit  anzupassen?  Die  psychologische  Be- 
gabangslehre  kann  nnn  zur  Lösung  solcher  Fragen  entschei- 
dende Worte  mitsprechen,  indem  sie  durch  das  Experi* 
ment  entscheidet,  wie  weit  Begabungsausgleich  psychologisch 
möglich  ist,  wie  weit  eine  solehe  Anpassung  des  Schülers 
an  eine  Methode,  die  auf  elementare  Begabungsdifferenzen 
keine  Bttcksicht  nimmt,  Überhaupt  vorkommt  u.  dgL  m. 
Aber  wir  dürfen  auch  hier  nicht  vergessen,  daß  solche  Fra- 
gen nicht  allein  vom  Gesichtspunkt  der  Begabungstypen 
aus  entschieden  werden  dürfen,  sondern  dafi  auch  praktische 
und  ethische  Erziehungsnormen  dabei  eine  Bolle  spielen.  Die 
experimentelle  Didaktik  muB  sich  hüten,  hier  in  einseitigen 
Psychologismus  zu  verfallen,  und  nicht  ein  solches  MaB  von 
Individualisierung  des  Unterrichts  zu  fordern,  das  mit  dem 
Elassenunterricht  nun  einmal  unvereinbar  ist!  Sie  kann  aber 
von  ihrem  psychologischen  Gesichtspunkt  aus  gebieterische 
Normen  aufstellen,  wenn  sie  zeigt,  daß  gewisse  elementare 
Begabungsdifferenzen  so  tiefgehende  sind,  daß  der  Taxierung 
der  Leistungen  des  Schülers  notwendig  Unrecht  geschieht, 
wenn  der  Lehrer  sie  nicht  kennt,  und  daß  der  Ausgleich 
der  Begabungsdifferenzen  nur  durch  Eingehen  auf  die  Indi- 
vidualität des  Schülers,  nicht  durch  einen  nivellierenden 
Massenunterricht  erreicht  wird. 

Endlich  gehört  zu  den  Problemen  der  praktischen  Be- 
gabungslehre vor  allem  die  Aufklärung  des  Verhältnisses 
von  Be|gabung  und  Leistung.  Was  kann  ein  Schüler 
von  bestimmter  Begabung  leisten  und  wie  erkennen  wir  aus 
der  Leistung  die  Begabung?  Dazu  müssen  wir  wieder  die 
Leistungen  der  Schüler  auf  typische  Differenzen  zu  bringen 
suchen  und  zwar  in  dem  doppelten  Sinne,  daß  wir  einer- 
seits die  typischen  Differenzen  in  bestimmten  Schulleistungen 
(nach  den  Fächern)  au&uchen,  dann  auch  die  allgemeine 
Arbeitsweise   des  Schülers   charakterisieren.     Dadurch  ge- 
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langen  wir  zur  Änfstellimg  von  Ärbeitstypen  (allgemeineQ 
and  speziellen)  der  Schttler,  von  denen  aus  die  erwähnten 
Fragen  in  Angriff  genommen  werden  können. 

In  engem  Zusammenhang  mit  der  Frage:  was  können 
wir  einem  Sehtller  von  bestimmter  Begabung  zumuten,  steht 
das  letzte  der  praktischen  Begabungsprobleme:  die  Tren- 
nung der  Schttler  nach  ihrer  Leistungsfähigkeit. 
Die  Extreme  der  schwachen  Begabung  von  dem  geistes- 
schwachen, zurückgebliebenen  Schttler  an  bis  zum  Imbe- 
zillen und  Idioten  verlangen  eine  besondere  Behandlung  in 
Erziehung  und  Unterricht.  Auch  bei  diesem  Problem  hat 
die  psychologische  Pädagogik  nicht  allein  zu  sprechen; 
wirtschaftliche  und  soziale  Bttcksichten  spielen  dabei  mit. 
Aber  von  entscheidender  Bedeutung  ist  doch  die  psycho- 
logische Untersuchung  dieser  »Schwachen«,  die  Entschei- 
dung ttber  das  MaB  ihrer  Bildungsfähigkeit,  ihre  Einteilung 
nach  Graden  der  schwachen  Begabung,  die  bestimmte  Ab- 
grenzung des  schwachen  Schülers  gegen  den  Durchschnitts- 
schttler  und  des  Schwachsinnigen  gegen  den  schwachen 
Schttler;  namentlich  aber  kann  nur  das  pädagogische  Ex- 
periment mit  Sicherheit  entscheiden,  wie  eine  gewisse  Mi- 
schung der  Begabungen  der  Schttler  auf  die  ganze  Klasse 
und  ihr  Fortkommen  einwirkt,  und  bis  zu  welcher  Grenze 
diese  Mischung  gehen  darf,  ohne  daß  die  befähigten  und  un- 
befähigten Schttler  zugleich  geschädigt  werden^).  Ein  ganz 
einfältiger  Einwand  gegen  die  Mitwirkung  der  Psychologie 

^)  Zu  dieser  Frage  haben  die  UnterBuchnngen  von  Dr.  Aug.  Mayer 
und  Dr.  Schmidt  in  Wttrzbnrg  und  Dr.  Boller  in  Darmstadt  ttber 
Einzel-  und  Oesamtleistnng  nnd  ttber  Hans-  und  Schularbeit  wichtige 
Beitriige  geliefert.  Vgl.  dazu:  A.  Mayer,  Über  Einzel-  und  Gtesamt- 
leistung  des  Schulkindes,  Leipzig  1904,  Engelmann.  Fr.  Schmidt,  Ex- 
perimentelle Untersuchungen  ttber  die  Hausaufgaben  des  Schulkindes, 
Leipzig  1904,  Engelmann.  Derselbe,  Haus-  und  Prttfungsaufisatz,  Leipzig 
1907,  Nemnich.   Karl  Boller,  Hausaufgaben  und  höhere  Schulen,  Leipzig 

1907,  Quelle  &  Meyer. 
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bei  dieser  Frage  ist  die  von  sozialdemokratiseher  Seite  er- 
hobene Fordernng :  die  Eltern  unbegabter  Kinder  hätten  das 
gleiche  Recht  auf  Unterricht,  wie  die  der  begabten.  Was 
nützt  es  den  nnbegabtai  Kindern,  wenn  sie  nun  in  den 
allgemeinen  Klassen  mitgeschleppt  und  vemaohlässigt  oder 
Überanstrengt  werden,  während  sie  in  den  Sonderklassen 
individueller  Behandlung  und  einer  Besserung  ihrer  Lei- 
stungen teilhaftig  werden? 

Überblicken  wir  diese  Au^abestellung  ftbr  die  wissen* 
schaftliehe  Begabungslehre,  so  läBt  sich  ohne  Übertreibung 
behaupten,  daS  dieser  neue  Zweig  der  experimentellen 
Pädagogik  von  der  allergröBten  Bedeutung  ftlr  die  Theorie 
und  Praxis  des  Schulunterrichtes  werden  wird. 

Ümsomehr  müssen  wir  uns  nach  Methoden  umsehen, 
die  uns  gestatten,  die  Probleme  der  Begabungslehre  in 
exakter  Form  zu  behandeln.  Blicken  wir  auf  das  gegen- 
wärtig vorliegende  Material  an  Experimenten,  so  läßt  sich 
sagen,  daß  wir  der  Anzahl  nach  genug  Methoden  besitzen, 
wir  leiden  eher  unter  dem  embarras  de  richesse,  aber  der 
Wert  der  einzelnen  Methoden  ist  ein  sehr  ungleicher. 

Versuchen  wir,  die  Methoden  zur  experimentellen 
Erforschung  der  Begabung  zusammenzustellen  und 
einzuteilen,  so  scheide  ich  von  vornherein  alle  diejenigen 
aus,  welchen  nur  der  Wert  von  Ergänzungen  der  eigentlichen 
Forschung  zukommt.  Zu  diesen  rechne  ich  alle  Sammlung 
von  biographischen  und  historischen  Notizen  über  die 
Begabung  großer  oder  einseitig  begabter  Männer;  sie  vermag 
uns  zu  zeigen,  wie  weit  der  allgemeine  Grad  der  Begabiheit 
bei  einzelnen  Menschen  den  Durchschnitt  Überragen  kann,  und 
vne  weit  individuelle  Einseitigkeiten  der  Begabung  sich  vom 
Durchschnitt  entfernen  können.  Ferner  gehören  dahin  alle 
rein  beobachtenden  Methoden,  wie  die  bloße  Beobach- 
tung der  Klassenlehrer  über  die  Begabung  der  ihnen  anver- 
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trauten  Kinder,  die  Ftthrang  von  Individualitätenlisten  n.  a.  m. ; 
auch  diese  können  uns  einzelne  wertvolle  Ergänzungen 
bieten,  sind  aber  keine  wiBsenscbalfUichen  Untersuchungen^). 
Femer  die  Fragebogenmethode,  die  namentlich  in  Ame- 
rika verwandt  worden  ist  (bei  der  man  keine  Eontrolle  hat, 
ob  die  Gefragten  die  Fragen  richtig  yerstehen  und  wie 
genau  sie  es  mit  der  Beantwortung  nehmen),  die  Veran- 
staltung von  »Enqu6ten«  ttber  die  Verteilung  der  Be- 
gabung in  Familien,  ttber  Vererbung  der  Begabung  u.  a.  m. 

Neben  diesen  nicht  eigentlich  wissenschaftlichen  Methoden 
können  wir  eine  groBe  Anzahl  experimenteller  Methoden 
und  Verfahrungsweisen  aufstellen.  Diese  gruppieren 
wir  am  besten  um  die  materialen  Probleme  der  Be- 
gabungslehre. Dabei  werden  sich  allerdings  einige  kleine 
Wiederholungen  nicht  vermeiden  lassen,  aber  im  ganzen 
erfordert  jedes  unserer  Hauptprobleme  seine  besonderen 
Methoden. 

Das  erste  Hauptproblem  war  die  Untersuchung  des  An- 
geborenen in  der  Begabung  und  seine  Soheidung  von  den 
Erziehungs-  und  Bildungseinflttssen.  Hier  muß  ich  Sie  nun 
in  einem  Punkte  enttäuschen.  Die  Bestimmung  des  Wesens 
der  angeborenen  Dispositionen,  die  intellektueller  Befähigung 
zugrunde  liegen,  entzieht  sich  gegenwärtig  noch  fast  ganz 
unserer  Erforschung!  Wir  werden  zwar  sehen,  daß  es  sich 
uns  nicht  ganz  entzieht,  wir  können  aus  der  Behandlung 
des  zuzweitgenannten  Problems,  der  Trennung  zwischen 
Anlage-  und  Erziehungseinflttssen  gewisse  Bttckschlttsse 
auf  die  Beschaffenheit  der  angeborenen  Dispositionen  machen, 


^]  Ans  den  zahlreichen  Venachen  dieser  Art  seien  erwShnt:  Karl 
Kläbe,  Anleitung  zur  Abfassung  von  Schttlercharakteristiken,  Leipzig, 
G.  Menebnrger,  nnd  Trttpers  »Personalienbuch«,  Langensalza  1905; 
beide  haben  das  achwache  Kind  im  Auge;  vgl.  femer  Nr.  6  u.  6  der 
Zeitachr.  f.  die  Behandlung  Schwachainniger,  Leipzig  1894. 
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aber  weiter  gelangen  wir  bis  jetzt  mit  der  empirischen  For- 
schung nicht  ^). 

Um  nun  zu  diesem  zweiten  Problem  Stellung  zu  nehmen, 
Überlegen  wir  am  besten  zuerst  einmal,  nach  welchen  Ge- 
sichtspunkten wir  im  täglichen  Leben  das  angeborene 
Moment  in  der  Begabung  uns  bekannter  Menschen  von  den 
Erziehungs-  und  Übungseinflttssen  zu  sondern  pflegen,  und 
fragen  wir  dann,  ob  sich  diese  Überlegungen  der  allge- 
meinen Erfahrung  nicht  auf  die  Form  wissenschaftlicher 
Forschungsmethoden  bringen  lassen?  (Ich  verstehe  hierbei 
unter  »Erziehungs-  und  Übungseinflttssen  Alles,  was  von 
äußeren  bildenden  Faktoren  auf  die  angeborenen  Dispositi- 
onen Einfluß  gewinnt,  also  auch  die  »Umgebung«  u.  a.  m.) 

Als  Hauptkennzeichen  angeborener  Begabung  verwen- 
den wir  im  täglichen  Leben  das  Verhältnis  von  Übung 
und  Leistung  bei  einem  Lidividuum  und  zwar  im  positiven 
und  negativen  Sinne.  Sehen  wir  z.  B.,  daß  von  zwei 
Klavierspielern,  welche  dasselbe  Stttck  perfekt  spielen 
lernen,  der  eine  außerordentlich  viel  Übung,  Ausdauer, 
Energie  und  Fleiß')  aufwenden  mußte,  während  der  andere 
es  sozusagen  spielend,  mit  wenig  Übung  erlernt,  so  nehmen 
wir  bei  dem  ersten  eine  geringere  angeborene  Begabung 
zu  austtbender  Musik  an  (wenigstens  ftlr  das  betreffende 
Instrument],  bei  dem  zweiten  eine  starke,  positive,  ange- 
borene Disposition  zur  Entwicklung  dieser  Fähigkeit.  Sehen 
wir  andererseits,  daß  ein  dritter  Spieler  sich  total  vergeblich 
abmüht,  mit  vielen  Übungen  auch  nur  einige  technische  Ge- 
wandtheit im  Elavierspiel  zu  erlangen,  so  nennen  wir  diesen 
musikalisch  unbegabt  und  (vermuten,  daß  er  »keine«  (ge- 


^]  Wertvolle  Gesichtsponkte  gibt  zu  dieser  Frage  ElsenhanSf  Über 
individuelle  und  Gatton^^sanlagen»  Zeitschr.  f.  PSdag.  Psych.  I.  1899. 

>)  Die  letztgenannten  Ausdrücke  bezeichnen  ebenfalls  Obungs- 
momente. 
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Dauer  »eine  sehr  geringe«)  angeborene  Anlage  zom  Elavier- 
Bpiel  besitzt.  Diese  Überlegung  läßt  sich  anf  einen  ganz 
scharfen  Ansdrack  bringen:  Je  mehr  Übung  bei  einem  Indi- 
viduum zu  einer  Leistung  nötig  ist,  desto  weniger  Anlage 
ist   ceteris   paribus    vorhanden,    und    umgekehrt.     (Oder: 

L  =  E  •  X,  also  X  =  =7 ,  wo  X  die  Anlage,  das  Unbekannte, 

L  die  Leistung,  E  die  Einttbung  ist.)  Was  hierbei  vor  allem 
einer  wissenschaftlichen  Korrektur  bedarf,  ist  die  Sorglosig- 
keit, mit  der  man  im  täglichen  Leben  das  »ceteris  paribus« 
zu  bestimmen  pflegt;  die  vrissenschaftliche  Untersuchung 
sieht  darin  hingegen  die  allergröBte  Schwierigkeit,  dafi  wir 
nur  dann  auf  Grund  des  Verhältnisses  von  Übung  und  Lei- 
stung die  angeborene  Anlage  verschiedener  Menschen  be- 
stimmen können,  wenn  wir  den  Ausgangspunkt  genau  anzu- 
geben  imstande  sind,  von  dem  die  Übung  beginnt,  und  wenn 
wir  femer  genau  kontrolliert  haben,  ob  die  Steigerung  der 
Leistung  ausschließlich  durch  Übung  zustande  kam. 

In  der  vorigen  Regel  steckt  aber  noch  ein  zweiter  Ge- 
sichtspunkt. Wir  beurteilen  offenbar  die  angeborene  Be- 
gabung  nicht  bloB  nach  dem  Verhältnis  von  Übung  und 
Leistung,  sondern  auch  nach  der  absoluten  Leistung.  Dies 
tun  wir  in  zweifacher  Hinsicht:  wir  nehmen  eine  allseitige, 
große  oder  hervorragende  Anlage  bei  einem  Menschen  an^ 
wo  wir  eine  allseitige  Überlegenheit  seiner  intellek- 
tuellen Leistungen  über  den  Durchschnitt  der  Menschen 
finden,  und  femer  nehmen  wir  eine  einseitige  hervorragende 
Anlage  an  überall,  wo  wir  eine  einseitige  Abweichung  der 
Leistungen  eines  Individuums  von  dem  Durchschnitts- 
typus  der  Menschen  vorfinden.  Durch  die  erste  Überlegung 
gewinnen  wir  den  Begriff  des  Universalgenies,  durch  die  letz- 
tere den  Begriff  der  angeborenen  einseitigen  Talente,  insbe- 
sondere  der  kttnstlerischen  Begabung  (vgl.  Elsenhans,  über 
Anlagen  usw.  S.  240  ff.}. 
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Ein  dritter  Oesichtspnnkt,  der  von  nns  angewendet  wird, 
nm  uigeborene  Anlage  zu  erkennen,  ist  das  spontane 
Hervortreten  bestimmter  Tätigkeiten,  nnd  was  damit 
eng  zusanmienhängt:  der  Trieb  zu  Tätigkeiten  bestimmter 
Art  bei  einem  Individuum.  Wenn  wir  sehen,  daß  ein  Kind 
schon  in  den  ersten  Lebensjahren  anfängt,  sich  spontan 
musikalisch  zu  betätigen,  so  vermuten  wir  eine  starke  musi* 
kalische  Anlage  bei  ihm.  Das  finden  wir  auch  in  den  Bio- 
graphien hervorragend  begabter  Menschen  bestätigt.  Wenn 
Mozart  und  Haydn  sich  sehr  früh  am  Klavier  übten,  oder 
wenn  wir  hören,  daß  der  Savoyarde  Inaudi  als  Hirtenknabe 
ohne  Anleitung  anfing  zu  rechnen,  so  vermuten  wir  darin 
das  Hervorbrechen  einer  starken  Anlage,  die  sich  spontan 
ent¥nckeln  will.  Schwieriger  ist  die  Feststellung  des  trieb- 
artigen Auftretens  von  irgend  welchen  Tätigkeiten  bei  Kin- 
dern. Vor  allem  darf  man  dabei  nicht  Trieb  mit  Wün- 
schen der  Kinder  und  der  Erwachsenen  verwechseln.  Unsere 
Wünsche,  in  irgend  einer  Tätigkeit  etwas  Großes  zu  leisten, 
decken  sich  bekanntlich  durchaus  nicht  immer  mit  unseren 
Fähigkeiten;  von  vielen  großen  Männern  wissen  wir  ja,  daß 
sie  den  lebhaften  Wunsch  hatten,  irgend  eine  Seite  ihrer 
Begabung  auszubilden,  welcher  keine  rechte  Anlage  ent- 
sprach. Und  die  Wünsche  der  Kinder,  irgend  etwas  zu 
können  oder  zu  beherrschen,  haben  nur  selten  Bedeutung 
ftLr  ihre  BeftLhigung  und  sind  bekanntlich  oft  recht  phanta- 
stischer Natur. 

Diese  beiden  zuletzt  genannten  Gesichtspunkte  sind  ver- 
hältnismäßig unsichere  Kennzeichen  der  Anlage,  weil  es 
eine  reine  Spontaneität  der  Betätigung  überhaupt  nicht  gibt, 
sondern  alles  spontane  Hervorbrechen  einer  Tätigkeit  ist 
nichts  anderes,  als  ein  besonders  starkes  Entgegenkommen 
des  Individuums  gegen  die  anregende  Wirkung  äußerer 
Reize   oder  äußerer  Bildungseinflüsse.    Daher    müssen   wir 
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bei  der  Verwendimg  dieses  Kennzeichens  der  Anlage  stets 
zugleich  mit  den  änßeren  Lebensumständen  rechnen,  unter 
denen  ein  Kind  aufwuchs.  Nehmen  wir  an,  wir  beobachteten 
zwei  Kinder  mit  grofiem  musikalischen  Talent  und  gleicher 
Spontaneität  der  musikalischen  Tätigkeit,  und  das  eine  Kind 
wäre  der  Sohn  eines  Musikers,  das  andere  der  Sohn  eines 
Handwerkers,  in  dessen  Hause  nie  musiziert  wird,  so  ist  es 
sicher,  daß  die  Spontaneität  des  ersten  Kindes  bei  gleicher 
Stärke  der  Anlage  mehr  heryortreten  muß  als  die  des  letzteren. 
Es  mag  vielleicht  noch  andere  Gesichtspunkte  fUr  die 
Scheidung  zwischen  Anlage  und  Bildungseinflttssen  in  der 
Begabung  eines  Individuums  geben.  Wir  wollen  aber 
zunächst  bei  den  erwähnten  stehen  bleiben  und  die  Frage 
aufwerfen,  ob  wir  aus  ihnen  wissenschaftliche  Methoden 
entwickeln  können,  nach  denen  sich  das  Anlagemoment 
exakt  nachweisen  Ueße.  Ich  glaube,  solche  sind  nicht 
schwer  zu  finden.  Was  zunächst  das  Verhältnis  von  Übung 
und  Leistung  anbelangt,  so  läßt  sich  dieses  im  Experiment 
leicht  zahlenmäßig  kontrollieren  und  zwar  ftbr  alle  einzelnen 
Fähigkeiten  eines  Individuums  und  vergleichend  für  mehrere 
Individuen.  Das  ausgezeichnete  experimentelle  Mittel,  um 
dieses  Verhältnis  festzustellen,  ist  die  formale  Übung,  der 
wir  jede  beliebige  Tätigkeit  eines  Menschen  längere  Zeit 
unterwerfen  können.  Die  Aufmerksamkeit,  die  verschiedenen 
Arten  des  Gedächtnisses,  das  Auswendiglernen  und  Hersagen 
u.  a.  m.  lassen  sich  formaler  Übung  unterwerfen  und  durch 
diese  in  hohem  Maße  steigern.  Den  Erfolg  dieser  Übung 
können  wir  in  den  Leistungen  des  Individuums  quantitativ 
genau  bestimmen.  'Wenn  wir  ftlr  alle  Richtungen  geistiger 
Tätigkeit  mehrerer  Personen  das  Verhältnis  von  Übung  und 
Leistung  bestimmt  haben,  so  gewinnen  wir  einen  Einblick  in 
das  Verhältnis  ihrer  Anlage  zu  den  durch  Übung  gesteiger- 
ten Leistungen. 
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Die  HanptBchwierigkeit  liegt  hierbei  in  der  Wahl  des 
Ausgangspunktes.  Wir  mflSten  womöglich  fbr  mehrere  Per- 
sonen, deren  Anlage  fUr  eine  bestimmte  Tätigkeit  wir  fest- 
stellen wollen,  das  gleiche  Übungsstadium  in  dieser  Tätig- 
keit zum  Ausgangspunkt  des  Experimentes  wählen.  Da 
dies  aber  in  Praxi  niemals  genau  möglieh  ist,  so  können 
wir  in^er  nur  den  relativen  Ubungszuwachs  in  den  Fähig- 
keiten und  Leistungen  eines  Individuums  zu  dem  Ausgangs- 
punkte vergleichen,  den  wir  gerade  bei  ihm  vorfimden.  Da 
wir  femer  bei  allen  psychologischen  Experimenten  das 
Übungsmoment  mit  berücksichtigen,  so  lassen  sich  aus  einer 
größeren  Anzahl  psychologischer  Experimente,  die  mit  einer 
Versuchsperson  ausgefllhrt  worden  sind,  ebensoviele  Rttck- 
schlflsse  machen  auf  die  angeborene  Begabung  derselben. 
Wir  können  so  auch  die  gelegentlichen  Erlebnisse  unserer 
Experimente  oft  zu  wichtigen  Rttckschlttssen  auf  die  Anlage 
der  Teilnehmer  an  den  Experimenten  benutzen. 

Besonders  wichtig  ist  es  nun,  daB  wir  systematisch  alle 
geistigen  Hauptfunktionen  eines  und  desselben  Men- 
schen nacheinander  dieser  Probe  auf  das  Verhältnis  von 
Übung  und  Vervollkommnung  der  Leistungen  unterwerfen. 
Führen  wir  das  bei  einem  Lidividuum  aus,  z.  B.  ftLr  die  ver- 
schiedenen Faktoren  der  Sinneswahmehmung,  ftir  die  Assozi- 
ations-  und  Reproduktionstätigkeit,  ftr  das  Verhalten  der 
Aufmerksamkeit  usf.,  so  gewinnen  wir  einen  ziemlich  voll- 
ständigen Einblick  in  den  gesamten  Bestand  der  ange- 
borenen Dispositionen  eines  Individuums,  und  es  ist 
ein  sehr  lehrreicher  Versuch,  dieses  Verfahren  wiederum  bei 
verschiedenen  Individuen  vergleichend  durchzufahren.  Wir 
gelangen  dann  dazu,  Anlagetypen  mehrerer  Individuen 
gegenüber  zu  stellen. 

Ebenso  können  wir  durch  Wiederholung  solcher  systema- 
tischen Experimente  über  Übung  und  Leistung  in  verschie- 
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denen  Lebensjahren  desselben  Kindes  einen  Einblick  ge- 
winnen in  das  Verhalten  der  dispositionellen  Anlage  bei  der 
Entwicklung  des  Kindes. 

Aber  auch  ans  dem  Vergleich  der  absoluten  Leistungen 
der  Individuen,  den  wir  bei  psychologischen  Experimenten 
ziemlich  genau  ausftlhcen  kOnnen,  lassen  sich  vergleichende 
Rttckschlttsse  auf  die  Begabung  verschiedener  Personen 
machen.  Namentlich  können  wir  aus  ihnen  ein  Bild  davon 
gewinnen,  ob  wir  es  mit  einem  allgemein  begabten  oder  all- 
gemein unbegabten  Individuum  im  Sinne  seiner  Anlage  zu 
tun  haben.  Wenn  wir  z.  B.  sehen,  daB  im  Laufe  fortge- 
setzter Gedächtnisexperimente  ein  Kind  es  dazu  bringt,  eine 
Reihe  von  12  sinnlosen  Silben  mit  3  Wiederholungen  zu  er- 
lernen, während  ein  anderes  im  Laufe  der  gleichen  Ver- 
suchsreihe dies  nur  mit  15  Wiederholungen  zustande  bringt, 
so  genllgt  uns  dieser  Unterschied  in  den  absoluten  Lei- 
stungen, um  bei  dem  ersteren  Kinde  ein  angeborenes  gutes 
Gedächtnis  anzunehmen,  bei  dem  letzteren  ein  mangelhaftes 
oder  mittelmäfiiges.  Dieser  Schluß  von  der  absoluten  Lei- 
stung auf  die  Begabung  gewinnt  aber  nur  dann  eine  Be- 
rechtigung, wenn  wir  voraussetzen  können,  daß  die  be- 
treffende Person  annähernd  maximale  Übung  in  einer 
Tätigkeit  erlangt  hat.  Überall,  wo  wir  im  Experiment  darauf 
ausgehen,  maximale  Übung  zu  erreichen,  ist  daher  dieser 
Schluß  erlaubt. 

In  methodischer  Hinsicht  ist  zu  bemerken,  daß  das  Ver- 
hältnis von  Übung  |und  Leistung  auf  zwei  verschiedene 
Weisen  (bestimmt  werden  kann:  wir  können  entweder  ein 
bestimmtes  Maß  des  Fortschritts  in  einer  Tätigkeit  vei^ 
langen  und  feststellen,  wie  viel  Übung  eine  Versuchsperson 
aufwenden  mußte,  um  dieses  zu  erreichen,  oder  wir  können 
eine  bestimmte  Anzahl  Übungen  ausftLhren  lassen  und 
sehen,  welcher  Übungseffekt  in  der  Steigerung  der  Leistung 
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eintritt.  Beide  Methoden  erg&nzen  sich  in  vieler  Hinsieht, 
ich  kann  darauf  jedoch  hier  nicht  näher  eingehen. 

Von  entscheidender  Wichtigkeit  ftlr  die  Anwendung 
dieser  Methode  ist  dabei,  daß  auch  die  Art  der  Übung  bei 
den  zu  vergleichenden  Individuen  sich  möglichst  gleich  ist 
Wir  mflssen  also  bei  dem  vergleichenden  Versuch  auch 
einen  idealen  Verlauf  der  Einllbung  voraussetzen,  wenn  der 
Schluß  auf  die  Anlage  berechtigt  sein  soll.  Auch  das  ist 
im  Experiment  immer  nur  mit  großer  Annäherung  erftOlbar, 
und  es  ist  auch  aus  diesem  Grunde  ganz  selbstverständlich, 
daß  der  Schluß  auf  die  Anlage  nach  dem  erwähnten  Maß- 
stab immer  nur  ein  Wahrscheinlichkeitsschluß  bleibt 

Das  Verfahren,  mit  formalen  Übungen  das  Anlagemoment 
zu  untersuchen,  läßt  sich  noch  in  sehr  mannigfaltiger  Weise 
verändern;  ich  verweise  ftir  die  Ausführung  weiterer  Ver- 
suche  zur  Aufdeckung  gewisser  Grundeigenschaften  der  Be- 
gabungsdispositionen auf  eine  ausführlichere  Behandlung  dieses 
Stoffes,  die  ich  in  nächster  Zeit  veröffentliche. 

Schwieriger  ist  es,  die  Kontrolle  der  Spontaneität  in  den 
Tätigkeiten  eines  Kindes  durch  Experimente  auszufbhren, 
um  auf  diese  Weise  einen  Schluß  auf  die  Begabung  zu 
machen.  Man  darf  sich  dabei  natürlich  nicht  mit  gelegent- 
lichen Beobachtungen  über  das  spontane  Hervortreten  mancher 
Tätigkeiten  beim  Kinde  begnügen,  wir  mttssen  im  Experi- 
ment stets  llber  die  gelegentlichen  Beobachtungen  hinauf- 
gehen. Hiergegen  könnte  man  einen  naheliegenden  Ein- 
wand erheben:  spontane  Tätigkeit  eines  Kindes  läßt  sich 
nicht  experimentell  kontrollieren,  weil  sie  zu  diesem  Zweck 
künstlich  herbeigeftthrt  werden  müßte.  (Vgl.  die  früheren 
Ausfährungen  über  das  Wesen  des  Experimentes  S.  17.) 
Solche  absichtlich  herbeigeführten  Tätigkeiten  seien  aber 
keine  freiwiUigen  oder  spontanen.  Dieser  Einwand  stützt 
sich  auf  einen  falschen  Begriff  der  Spontaneität.    Ich  habe 


Die  Onmdlagen  der  wiBseuBchaftlichen  Begabungslehre.     381 

Bchon  vorhin  bemerkt,  daß  es  eine  reine  Spontaneität,  die 
gar  keiner  Anregungen  bedurfte,  überhaupt  nicht  gibt,  keine 
noch  so  starke  Disposition  zu  einer  Tätigkeit  kann  aller 
Anreizongen  znr  Betätigung  entbehren.  Wir  sprechen  daher 
bei  einem  Indiyidnun  dann  von  Spontaneität,  wenn  es  anf 
geringe  äufiere  Anreize  mit  sehr  groSer  eigener  Tätigkeit 
antwortet,  das  heifit  aber  nichts  anderes,  als  daß  Sponta- 
neität dnrch  das  Verhältnis  der  Reaktion  eines  Individuums 
zu  der  Aktion  der  anregenden  Reize  bestimmt  wird.  Es 
läßt  sich  daher  sehr  wohl  mit  der  Spontaneität  eines  Kindes 
experimentieren.  Wir  können  z.  B.  versuchen,  einer  Anzahl 
Kinder  die  gleiche  äußere  Gelegenheit  zu  bestimmten  Tätig- 
keiten zu  verschaffen  und  dann  feststellen,  mit  welcher 
Enei^e  sie  auf  diese  Gelegenheit  reagieren,  wenn  nicht  be- 
sondere Antriebe  und  Ermunterungen  von  selten  der  Er- 
wachsenen hinzu  kommen.  Nach  diesem  Verfahren  hat 
man  z.  B.  bei  den  Experimenten  über  Aussage  den  spon- 
tanen Bericht  des  Kindes  dem  Verhör  gegenüber  gestellt. 
Wenn  wir  finden,  daß  ein  Kind,  welchem  wir  ein  Bild  vor- 
legen und  es  auffordern,  unmittelbar  nach  der  Betrachtung 
desselben  uns  ttber  das  Bild  zu  berichten,  freiwillig  eine 
große  Anzahl  Aussagen  machte  während  unter  gleichen  Be- 
dingungen ein  anderes  sehr  wenig  Aussagen  macht,  während 
vielleicht  beide  bei  systematischem  Ausfragen  durch  den 
Experimentator  (also  im  sogenannten  Verhör)  die  gleiche 
Anzahl  Aussagen  machen,  so  werden  wir  das  erstere  Kind 
als  begabt  ftlr  den  Bereich  der  äußeren  Beobachtung  an- 
sehen, das  letztere  nicht.  Oder  wenn  wir  sechsjährigen 
Schulkindern  Papier  and  Bleistift  in  die  Ebnd  geben  und 
sie  auffordern,  beliebig  zu  zeichnen  und  wir  finden,  daß 
ein  Kind  nach  wenigen  Versuchen,  etwas  auf  das  Papier 
zu  kritzeln,  den  Bleistift  unmutig  weglegt,  während  ein 
anderes  sich  eine  Stunde  lang  intensiv  und  erfolgreich  mit 
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zeidmeriBchen  Versachen  beschäftigt,  so  ist  der  RttckschluB 
erlaubt,  daB  das  letztere  Kind  eine  stärkere  angeborene  Be- 
gabung zum  Zeichnen  besitzt  als  das  erstere.  Auch  bei 
diesen  Versuchen  müssen  wir  noch  natürlich  zahlreiche  Ur- 
sachen und  Nebenumstände  kontrollieren,  so  z.  B.  nament- 
lich, ob  die  einzelnen  Kinder  schon  vorher  Anregung  zu  der 
geprüften  Tätigkeit  gehabt  haben.  Diese  Eontrolle  darf 
allerdings  nie  versäumt  werden. 

Alle  diese  Versuche  zur  Untersuchung  der  Anlage  mit 
exakten  Methoden  sind,  wie  ausdrücklich  bemerkt  werden 
muB,  nur  die  ersten  Anftüige  zu  eüier  wissenschaftlichen 

Untersuchung  dieses  Problems.    Man  darf  natürlich  von  der 

* 

wissenschaftlichen  Behandlung  einer  so  schwierigen  Frage 
noch  nicht  allzuviel  verlangen,  zumal  da  die  bisherige 
Psychologie  und  Pädagogik  sich  fast  niemals  mit  exakten 
Methoden  an  diese  Frage  herangewagt  hat.  Es  kam  mir 
hierbei  nur  darauf  an,  einmal  zu  zeigen,  daB  die  Inangriff- 
nahme des  Problems  der  Anlage  mit  experimentellen  Me- 
thoden überhaupt  möglich  ist.  Der  eigentliche  Wert  solcher 
Versuche  würde  darin  bestehen,  daB  wir  bei  einer  Anzahl  Ver- 
suchspersonen einmal  derartige  Proben  auf  ihre  Anlage  in 
recht  vielseitiger  Weise  durchfilhrten,  damit  wir  ein  [BUd 
bekommen  von  dem  Zusammenbestehen  verschiedener 
Seiten  der  Anlage  bei  verschiedenen  Individu^. 
Wir  sind  vielleicht  dadurch  in  Zukunft  imstande,  gewisse 
allgemeine  Gesichtspunkte  au&ustellen  über  das  Zusammen- 
bestehen verschieden  gerichteter  Dispositionen  bei  einem  In- 
dividuum und  somit  ein  Gesamtbild  von  der  Anlage  ver- 
schiedener Individuen  zu  gewinnen. 

Die  zweite  groBe  Aufgabe  der  Begabungslehre  war  die 
Erforschung  der  Begabung  im  weiteren  Sinne,  in  welchem 
sie  die  Anlagemomente  und  die  Erziehungs-  und  Bildungs- 
einflüsse  umfaBt.    Um  diese  Aufgabe  gruppieren  sich  alle 
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experimentellen  Methoden,  mit  denen  man  in  den  letzten 
Jahren  das  Begabnngsproblem  in  Angriff  genommen  hat. 
Wenn  wir  verBuchen,  die  Methoden  zur  Behandlung  dieser 
Aufgabe  wiederum  einzuteilen,  so  unterscheiden  wir  am 
besten  zunächst  zwei  ganz  yerschiedene  Wege,  auf  denen 
man  die  Charakteristik,  die  SSassifikation,  die  analytische 
und  synthetische  Untersuchung  der  Begabung  im  weiteren 
Sinne  versucht  hat  Der  eine  Weg  ist  der  indirekte,  das 
begabte  und  unbegabte  Kind  in  körperlicher  oder  soma- 
tischer Hinsicht  zu  charakterisieren  und  teils  aus  der 
körperlichen  YerfiEissung  des  Kindes  auf  die  psychische  Be- 
gabung zu  schlieBen,  teils  überhaupt  das  körperliche  und 
geistige  Gesamtbild  des  begabten  und  unbegabten  Kindes 
zu  gewinnen.  Der  andere  Weg  wird  von  allen  deigenigen 
Forschungen  beschritten,  welche  eine  direkte  psycholo- 
gische Zergliederung  der  Begabung  versuchen. 

Die  körperliche  Untersuchung  des  begabten  und 
unbegabten  Kindes  verwendet  entweder  die  allgemeine  an- 
throprometrische  Untersuchung  oder  man  sucht  speziell  ein- 
fach durch  die  KoplfmaBe  und  die  Kopfform  das  begabte  und 
unbegabte  Kind  zu  unterscheiden  oder  auch  durch  die  ge- 
samte anatomische  und  physiologische  Charakteristik  des  In- 
dividuums. Auf  die  Einzelheiten  der  zahlreichen  Versuche 
und  Messungen,  die  unter  diesem  Gesichtspunkt  gemacht 
worden  sind,  kann  ich  hier  nicht  näher  eingehen  i).  Wir  können 
hier  diesen  Weg  nur  einer  prinzipiellen  Beurteilung  unter- 
ziehen. Ein  Mangel  der  körperlichen  Methode  liegt  darin, 
daB  der  RttckschluB  von  der  körperlichen  Organisation  des 


1)  Vgl.  hierzu  die  mehrfach  aufgeführten  Arbeiten  von  Vaschide 
u.  Pelletier,  Binet,  Binet  u.  Simon,  HöBch- Ernst,  femer:  Bayerthal, 
Kopfnmfang  und  Intelligens  im  Eindesalter.  Zeitschr.  f.  exper.  Pädag. 
n.  1906.  S.  247  ff.  und  meine  ZasammeuBtellung  dieser  Methoden  in 
derselben  Zeitschr.  I.  1906.  S.58ff.  * 
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Kindes,  auch  der  Yon  seinen  Eopfmaßen  und  seiner  Eopf- 
form,  anf  die  Begabung  ein  sehr  unsicherer  ist.  Es  braucht 
nicht  näher  erläutert  zu  werden,  daB  wir  noch  weit  dayon 
entfernt  sind,  aus  der  äußeren  Form  des  Kopfes  und  aus 
bestimmten  einzelnen  Maßen  auf  die  Art  der  Begabung 
schließen  zu  können.  Selbst  die  bloße  Gegenttberstellung 
der  sämtlichen  Kopfmaße  und  der  Berechnung  der  Kapa- 
zität des  Schädels  (der  Masse  des  Gehirns)  und  des  allge- 
meinen Grades  der  Begabung  des  Kindes  ist  ganz  unsicher. 
Das  einzige  sicherere  Ergebnis  der  bisherigen  Untersuchungen 
ist  dieses,  daß  im  Durchschnitt  die  begabteren  Kinder 
auch  die  bessere  körperliche  Entwicklung  zeigen,  und  daß  sie 
wahrscheinlich  ein  größeres  Gehimgewicht  aufvireisen.  Aber 
selbst  das  gilt  nur  fllr  Durchschnittszahlen  aus  einer  großen 
Masse  yon  Messungen  und  es  ist  niemals  erlaubt,  diesen  Ge- 
sichtspunkt auf  das  einzelne  Indiyiduum  anzuwenden.  Fttr  die 
Bestimmung  der  durchschnittlichen  Begabung  der  Kinder  in 
yerschiedenen  Lebensaltem  besitzen  aber  speziell  die  anthro- 
pometrischen  Methoden  eine  gewisse  positiye  Bedeutung, 
denn  1.)  lassen  sich  mit  ihnen  sehr  schnell  und  sicher 
bestimmte  Maßzahlen  fUr  die  Untersuchung  des  Kindes 
gewinnen,  während  die  Resultate  des  psychologischen  Ver- 
suchs immer  erst  einer  mühsamen  Interpretation  bedürfen, 
um  auf  bestimmte  Maßzahlen  gebracht  zu  werden;  das 
rasche  und  sichere  Arbeiten  ist  aber  fUr  die  kinderpsy- 
chologische Praxis  stets  ein  großer  Vorteil.  2.)  Die  anthro- 
pologische und  physiologische  Untersuchung  des  Kindes  er- 
gänzt die  psychologischen  Begabungsforschungen  dadurch, 
daß  wir  das  begabte  und  unbegabte  Kind  auch  nach  seiner 
körperlichen  Seite  kennen  lernen.  Das  ist  für  die  pädago- 
gische Praxis  yon  großer  Bedeutung,  weil  sie  stets  auch  mit 
den  körperlichen  Verhältnissen  des  Kindes,  seiner  Gesund- 
heit,  seiner  Widerstandskraft  u.a.m.  zu  rechnen  hat,  und 
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weil  es  wichtig  ist,  Sicherheit  darüber  zu  gewinnen,  ob  das 
geistig  znrllckgebliebene  Kind  meist  auch  das  physisch  znrttck- 
gebliebene  ist,  nnd  wie  weit  überhaupt  physische  und  psy- 
chische Schwäche  oder  körperliche  und  geistige  Überlegen- 
heit parallel  gehen. 

Betrachten  wir  sogleich  die  zweite  Gruppe  von  Methoden, 
die  den  direkten  psychologischen  Weg  zur  Behandlung 
der  Begabungsfrage  einschlagen,  so  müssen  wir  unter  ihnen 
wiederum  zwei  Untergruppen  unterscheiden.  Die  einen 
gehen  darauf  aus,  bestimmte  Symptome  oder  Kennzeichen,  ge- 
wissermaBen  Erkennungszeichen  der  Begabung  (oder  auch  nur 
des  Begabungsgrades)  finden  zu  wollen,  und  zwar  meist  durch 
Prüfung  der  Versuchspersonen  mittelst  isolierter,  beliebig 
herausgegriffener  Einzelproben.  Diese  Einzelproben  sind 
meist  gewisse  körperlich  geistige  Leistungen,  die  man  mög- 
lichst genau  zu  messen  sucht,  und  aus  denen  Rückschlüsse 
auf  den  Grad  oder  auch  auf  die  Qualität  der  Begabung  ge- 
macht werden.  Man  untersucht  dabei  in  der  Segel  mehrere 
Gruppen  yon  Kindern,  die  unter  dem  Gesichtspunkt  ver- 
schiedener Begabung  ausgewählt  sind.  In  der  Regel  läBt 
man  vom  Klassenlehrer  hervorragend  begabte,  mittelmäßig  und 
schwach  begabte  Schüler  auswählen,  um  an  diesen  die  soge- 
nannten Prüfungsarbeiten  oder  Tests  vergleichend  auszuführen. 
Diese  Methoden  ftlhren  mehr  zu  einer  quantitativen  Bestimmung 
des  Grades  der  Begabung  als  zu  einer  eigentlichen  qualitativen 
Zergliederung  desselben.  Die  zweite  Untergruppe  von  Metho- 
den geht  mehr  auf  eine  allseitige  und  umfassende  Untersuchung 
der  gesamten  individuellen  Begabung  und  sieht  ihre  Hauptziele 
in  der  allseitigen  qualitativen  Analyse  der  Begabungen. 
Die  erste  Gruppe,  die  der  isolierten  Prüfungen  oder  Tests  ^)y 

1)  Ein  ähnliches  bezeichnendes  Wort  wie  das  englische  >test<  be- 
sitzen wir  im  Deutschen  nicht;  man  könnte  etwa  »mental  test«  mit 
Geistesprobe  oder  Intelligenzprobe  wiedergeben. 

Mtninann,  YorlesimgeB.  26 
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ist  wieder  in  zwei  Formen  angetreten,  einmal  als  die  Gruppe 
der  sogenannten  Test-Methoden  im  engeren  Sinne,  sodann 
als  die  Untersuchung  der  Ausbildung  einzelner  isolierter 
psychischer  Fähigkeiten  beim  Kinde  oder  auch  einiger 
relativ  isolierter  Fähigkeiten,  wie  des  Gedächtnisses,  der 
Aufmerksamkeit,  der  Sinnesschärfe  n.  dergl.  m.,  aus  deren 
Verhalten  dann  ein  Rttckschluß  auf  die  Begabung  überhaupt 
gemacht  wird.  Die  Test-Methoden  sind  hauptsächlich  von 
amerikanischen  Psychologen  ausgebildet  worden,  die  Prüfang 
einzelner  isolierter  psychischer  Fähigkeiten  hauptsächlTch 
von  französischen  Psychologen.  Beide  Methoden  haben  viel 
Gemeinsames.  Namentlich  sind  sie  sich  darin  gleich,  daB  es 
unmöglich  ist,  mit  ihnen  zu  einer  allseitigen  Zergliederung 
der  Begabung  zu  gelangen,  und  der  letztgenannten  Methode 
haftet  noch  der  besondere  Mangel  an,  daß  wir  nichts  be- 
stimmtes darüber  wissen,  in  welcher  Relation  die  Aus- 
bildung einzelner  geistiger  Fähigkeiten  eines  Individuums  zu 
seiner  gesamten  Begabung  steht.  Das  soll  uns  vielmehr  erst 
die  Begabungslehre  selbst  zeigen.  Man  macht  also  bei  solchen 
Versuchen,  bei  denen  man  z.  B.  die  Gedächtnisleistung  oder 
die  Schnelligkeit  der  Anpassung  der  Aufmerksamkeit  bei 
einer  Anzahl  Kinder  bestimmt,  die  unbewiesene  Voraussetzung, 
daß  ein  gewisser  Grad  der  Ausbildung  dieser  Fähigkeiten 
als  Kennzeichen  der  gesamten  Begabung  verwendet  werden 
darf  Die  französische  Gesellschaft  für  Kinderforschnng  in 
Paris  hat  das  Verdienst,  wenigstens  einmal  ftlr  die  Gedächtnis- 
leistxmgen  der  Kinder,  diese  Frage  systematisch  geprüft  zu 
haben  ^},  allein  es  wäre  ein  sehr  umständliches  Verfahren,  wenn 
man  in  dieser  Weise  zahlreiche  Kinder  daraufhin  unter- 
suchen wollte,  ob  einzehie  Fähigkeiten,  wie  Gedächtnis, 
Aufmerksamkeit,  Sinnesschärfe  u.  dergl. m.  im  Durchschnitt 


*)  Vgl.  Brahn,  Pädag.-pBychol.  Studien,  VI.  Nr.  8  u.  9. 
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mit  größerer  Begabung  parallel  gehen,  auBerdem  würden  wir 
durch  solche  Versuche  sehr  wenig  lernen.  Denn  es  ist 
ganz  selbstverständlich,  daß  wir  in  den  Durchschnitts- 
zahlen Yon  begabten  Kindern  auch. stets  finden  müssen,  daß 
so  wichtige  geistige  Funktionen,  wie  Gedächtnis,  Aufmerk- 
samkeit u.  dergl.  mehr,  bei  ihnen  in  herrorragendem  Maße 
ausgebildet  sind,  worauf  sollte  sonst  Begabung  beruhen? 
Man  gewinnt  also  auch  durch  solche  Versuche  nicht  viel 
für  die  tiefere  Erkenntnis  der  Begabung  selbst.  Wir 
sehen  daher  auch  grade  in  den  Versuchen  von  französi- 
schen Psychologen  ein  fortwährendes  Schwanken  darüber, 
was  sich  eigentlich  am  besten  als  Kennzeichen  der  Begabung 
eignet  Binet  hat  bald  die  Glenauigkeit  der  Wahrnehmung 
kleinster  Baumstrecken  auf  der  Haut  und  insbesondere  die 
dabei  beteiligten  höheren  geistigen  Funktionen,  bald  die 
Schnelligkeit  in  der  Anpassung  der  Aufmerksamkeit,  bald 
wieder  schlechtweg  die  Aufmerksamkeit  als  Kennzeichen 
der  Begabung  verwendet.  Van  Biervliet  hat  speziell  die 
Sinnesschärfe  der  höheren  Sinne  (Augen  und  Ohren)  und  die 
mittlere  Schwankung  des  Urteils  der  Versuchspersonen  bei 
Bestimmungen  der  Reizschwelle  als  Kennzeichen  der  Begabung 
erklärt,  oder  genauer  das  Verhältnis  von  Sinnesschärfe  und 
dieser  sogenannten  mittleren  Variation  der  Urteile  i). 

Auf  die  sehr  zahlreichen  Test-Methoden  kann  ich  nicht 
näher  eingehen.  Es  mag  genügen,  wenn  wir  das  Wesen 
dieser  Methoden  im  aUgemeinen  kennen  lernen  und  dann  ihre 
Vorzüge  und  ihre  Mängel  betrachten.  Das  Wesen  der  Test- 
Methoden  besteht  darin,  daß  einzelne  isolierte  Leistungen 
von  Versuchspersonen  bei  einer  Gruppe  ausgewählter  Kinder 
genau  vergleichend  gemessen  werden,  aus  deren  Messung 
man  dann  einen  Bückschluß  auf  den  Grad  der  Begabung 


^}  Vgl.  die  Literatur  am  Schluß  dieser  Vorlesungen. 
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der  einzelnen  VerBnehsperson  macht  Dabei  lassen  sich  wieder 
zwei  Arten  von  Test-Heihoden  nnterscheiden,  die  in  ihrem 
Werte  sehr  verschieden  sind;  entweder  verwendet  man 
Gmppen  nnznsammenhängender  (oder  relativ  nnznsam- 
menhängender)  Tests,  wie  sie  dem  einzelnen  Experimentator 
grade  znr  Verftlgang  stehen,  man  mißt  z.  B.  die  Reaktions- 
zeiten der  Kinder,  prttft  ihre  motorische  Geschicklichkeit, 
daneben  das  Gedächtnis,  die  Hantlokalisation  u.  s.  f.;  oder 
man  bildet  Seihen  systematisch  ansgewählter,  nach 
ihrer  Schwierigkeit  abgestufter  Tests,  die  so  gewählt 
werden,  daß  mit  ihnen  vermutlich  eine  ganz  bestimmte,  den 
Kern  der  Begabung  ausmachende  Gruppe  geistiger  Fähig- 
keiten geprüft  wird,  daß  die  einzelnen  Tests  sich  untere 
einander  ergänzen,  und  insbesondere  gestatten,  durch  gleich- 
mäßig zunehmende  Schwierigkeit  die  Grade  der  Intelligenz 
nachzuweisen.  Zur  ersten  Gruppe  gehören  die  meisten 
älteren  Test-Methoden,  zur  letzteren  die  sehr  viel  wertvolleren 
Methoden  von  Binet  und  Simon,  und  Santo  de  Sanctis^); 
diese  Autoren  hatten  freilich  mehr  das  speziellere  Ziel  im 
Auge,  die  Grade  schwacher,  untemormaler  Begabung  festzu- 
stellen, doch  hat  ihr  Prinzip  auch  für  die  Grade  normaler 
Begabung  Bedeutung. 

Von  einzelnen  Tests  wurden  verwendet:  die  Empfind- 
lichkeit und  Unterscheidungsfeinheit  in  verschiedenen  Sinnes- 
gebieten (Farben,  Tönen,  Druckempfindungen  u.  a.) ;  die  Zu- 
gänglichkeit fbr  Gewichtstäuschungen;  die  Aufmerksamkeit, 
die  mittlere  Schwankung  der  Urteile  bei  Empfindungsver^ 
suchen  (von  Binet  und  van  Biervliet  als  Aufinerksamkeits- 
prttfung  aufgefaßt);  das  Gedächtnis  und  spezielle  Gedächt- 

1)  Binet  n.  Simon,  M^thodes  nonvelles  pour  faire  le  diagnostie 
diff6rentiel  des  anormanx  de  Tintelligence.  L'ann^e  psychologiqne  XI. 
1905.  S.  163  ff.  nnd  Sante  de  Sanotis»  Types  et  degr^e  d^insufBaanoe 
mentale.  Dieselbe  Zeitschr.  Xn,  1906.  S.  70  ff. 
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nisleiBtnngen;  die  Beproduktionsmethode;  die  motorisehe 
GeBchicklichkeit,  das  Tippen  auf  einen  Taster  ^  die  Reak- 
tion auf  verschiedene  Beize  (ein&che  nnd  zusammengesetzte) ; 
die  Hnskelermttdong ;  das  PanktezSUen,  Eartensortieren, 
Durchstreichen  von  Buchstaben;  die  Handschrift;  das  Ab- 
schreiben Yorgedruckter  Texte  (Binet  und  Winteler),  die 
Farbenbenennung,  die  Zeitschätzung,  die  Suggeetibüität,  die 
Hautlokalisation  (Binet  und  van  Biervliet),  die  Sinnesschärfe 
für  sich  und  in  ihrem  Verhältnis  zur  AuJEmerksamkeit,  die 
ethischen  Gleftthle,  die  kombinatorische  Tätigkeit  (Ebbing- 
haus). 

Sie  sehen,  wir  haben  keinen  Hangel  an  solchen  Einzel- 
prüfungen, ihre  FttUe  ist  vielmehr  so  groB,  daB  ich  Ihnen 
nicht  einmal  die  Kamen  aller  Autoren  nennen  kann,  die  mit 
diesen  Tests  arbeiteten,  die  ganze  Summe  der  einzelnen  Ab- 
handlungen durchzusprechen,  das  wttrde  den  Baum  eines 
besonderen  Werkes  erfordern. 

Diese  Verwendung  isolierter,  oder  relativ  unzusammen- 
hängender Tests  ist  neuerdings  sehr  in  Mißkredit  gekommen 
und  wird  wohl  gegenwärtig  etwas  unterschätzt;  denn  solche 
Tests  haben  fbr  manche  pädagogischen  Zwecke  eine  gewisse 
Bedeutung.  Die  Hauptmängel  dieser  Methoden  bestehen 
in  folgendem:  1)  Wissen  wir  nicht,  was  die  meisten  dieser 
Tests  fttr  die  wirkliche  Begabung  des  Kindes  eigentlich  zu 
bedeuten  haben.  Was  soll  z.  B.  aus  der  Fähigkeit  des 
Pnnktzählens  oder  des  Taktklopfens  bei  der  Begabung  des 
Kindes  eigentlich  kontrolliert  werden?  Darüber  läßt  sich 
immer  erst  eine  einigermaßen  sichere  Auffassung  gewinnen 
auf  Grund  einer  komplizierten  psychologischen  In- 
terpretation der  bei  diesen  Prüfungen  in  Betracht  kom- 
menden geistigen  Fähigkeiten.  Diese  ist  meist  wieder  sehr 
unsicher.  2]  Die  isolierten  Tests  erlauben  nur  in  den  großen 
Durchschnittszahlen,   aber  nie   bei  dem  Individuum   einen 
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sicheren  RttckschloB  auf  die  allgemeine  Begabung,  denn  es 
ist  immer  möglich,  daß  ein  Kind  in  einer  einzelnen  geistigen 
Fähigkeit  oder  einer  einzelnen  Test-Arbeit  Großes  leistet, 
während  im  übrigen  seine  Begabung  eine  ganz  minder* 
wertige  ist.  So  kann  z.  B.  großes  Gedächtnis  in  einzelnen 
Fällen  auch  bei  sonst  sehr  geringer  Begabung  vorhanden 
sein.  Oder  es  bleiben  andere  Tests,  wie  z.  B.  die  Zeitver- 
hältnisse  des  Bewußtseins  ohne  jede  bestimmte  Beziehung 
zu  der  allgemeinen  Begabung  eines  Kindes.  Schnelligkeit 
der  geistigen  Arbeit  kann  ebensowohl  bei  großer  Flüchtig- 
keit und  mangelhafter  Qualität  der  Arbeit  bestehen  wie  bei 
großer  Energie  und  vorzüglicher  Qualität  der  Leistungen,  und 
ebenso  kann  ein  langsam  arbeitendes  Individuum  in  qualitativer 
Hinsicht  ganz  vortrefFliche  oder  geringe  Leistungen  darbieten. 
Selbst  solche  Kennzeichen,  wie  die  mittlere  Variation  der 
Urteile  bei  psycho-physischen  Experimenten  sind  nicht  leicht 
zu  deuten.  Die  Schwankungen  in  den  Urteilen  dürfen  nicht, 
wie  das  van  Biervliet  behauptet,  einfach  auf  Rechnung  der 
Aufmerksamkeit  gesetzt  werden,  sie  hängen  z.  B.  auch  ab 
von  der  Laune  des  Individuums,  von  seiner  Willigkeit  zu 
den  Versuchen,  von  der  Labilität  seines  Geftlhlslebens,  von 
seiner  gesamten  psycho-physischen  Disposition  usf.  3)  Es 
ist  deshalb  auch  nicht  erlaubt,  die  Zahlenangabe  der  Tests 
einfach  in  dem  Sinne  zu  verwenden,  daß  große  Leistungen 
in  allen  Tests  zu  einer  großen  Gesamtleistung  addiert  werden 
dürften,  denn  wenn  z.  B.  große  Schnelligkeit  in  geistiger 
Arbeit  durch  große  Flüchtigkeit  und  schlechte  Qualität  der 
Arbeit  erkauft  wird,  so  stellt  eine  solche  Maximalzahl  keinen 
Vorzug  dar,  sondern  einen  Mangel.  Und  in  dieser  Weise 
bedürfen  alle  Zahlen,  die  wir  bei  den  Test-Methoden  ge- 
winnen, erst  einer  besonderen  Untersuchung  mit  Bücksicht 
darauf,  ob  sie  einen  Vorzug  oder  einen  Mangel  bezeichnen. 
4]  Die  Test-Methoden  können  daher  unmöglich  zu  einer  sicheren 
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allseitigen  Zergliedenmg  der  Begabung  führen.  Ans  dem 
unter  Nr.  3  erwähnten  Gesichtspnnkte  ergibt  sich,  daß  selbst 
die  bloBe  quantitative  Bestimmung  des  Begabungsgrades 
mit  den  Tests  eine  unsichere  ist. 

Trotz  aller  dieser  Mängel  der  Test-Methoden  darf 
man  aber  auch  ihre  Vorzüge  nicht  übersehen.  Diese 
bestehen  in  folgendem :  1)  Man  kann  bisweilen  einzelne  Prtt* 
fimgen  der  Leistungen  der  Kinder  zu  Vorversuchen  be- 
nutzen, nach  denen  man  die  Auswahl  der  Individuen  fbr 
genauere  Experimente  trilBfi.  Wir  dürfen  doch  bei  ver- 
gleichenden Experimenten  über  Begabung  die  Individuen 
nicht  beliebig  herausgreifen,  sondern  bedürfen  stets  gewisser 
Anhaltspunkte,  um  bestimmte  Begabungsunterschiede  vorher 
annähernd  zu  taxieren.  Zu  solchen  Vorversuchen  eignen  sich 
die  Tests,  weil  viele  unter  ihnen  sehr  rasch  zum  Ziele  einer 
annähernden  Schätzung  der  Begabung  führen.  2)  Die  Test- 
Methoden  behalten  dauernd  ihren  Wert  als  quantitative  Be- 
stimmungen einzelner  Leistungen,  sie  werden  erst  schäd- 
lich, wenn  man  ihnen  etwas  zumutet,  das  sie  nicht  leisten 
können:  die  eigentliche  Analyse  der  Begabung  als  solcher. 

Einen  viel  größeren  Wert  haben  nun  aber  die  an 
zweiter  Stelle  erwähnten  Serien  ausgewählter,  zu- 
sammenhängender und  abgestufter  Tests,  vor  allem, 
wenn  sie  so  ausgewählt  werden,  daß  sie  sich  zu  einem 
psychischen  Gesamtbilde  von  Begabung  und  Begabungs- 
unterschieden gegenseitig  ergänzen.  Einen  sehr  beach- 
tenswerten Vorschlag  hat  in  dieser  Hinsicht  der  italienische 
Psychologe  de  Sanctis  gemacht.  Er  ging  von  dem  richtigen 
Gedanken  aus,  daß  sich  die  Tests  so  einrichten  und  aus- 
wählen lassen  müssen,  daß  wir  uns  genau  darüber  klar 
werden,  was  mit  jedem  einzelnen  Prüfungsmittel  von  dem 
geprüften  Kinde  gefordert  wird,  und  nun  stellte  er  eine 
Serie  von  Tests  auf,  bei  welcher  jedes  folgende  Prüfungs- 
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mittel  immer  um  eine  bestimmte  Stnfe  schwieriger  wird  als 
das  yoraosgehende,  imd  bei  welcher  die  einzelnen  Tests  so 
gewählt  sind,  daB  man  ziemlich  genau  sagen  kann,  was 
durch  sie  bei  dem  Kinde  kontrolliert  wird.  De  Sanctis  hat 
selbst  seine  Test-Reihe  an  schwachsinnigen  und  normal  be- 
gabten Kindern  geprüft  und  sie  von  Praktikern  der  Erziehung; 
nachprüfen  lassen,  und  ich  glaube,  daB  mit  den  Verände- 
rungen, welche  dann  nach  dem  Vorschlage  der  Praktiker 
an  der  Test-Reihe  von  de  Sanctis  ausgeführt  wurden,  ein 
sehr  brauchbares  Verfahren  zur  Abgrenzung  von  Stufen  der 
Begabung  erreicht  worden  ist.  Um  Ihnen  ein  Beispiel  der 
Intelligenzprüfung  mit  abgestufter  Testreihe  zu  geben,  sei 
hier  das  Verfahren  von  de  Sanctis  genauer  beschrieben. 
1)  Aus  6  Glaskugeln  von  yerschiedener  Farbe  wird  nach 
Aufforderung:  Gib  mir  eine  Kugel,  von  dem  Kinde  eine 
ausgewählt  Hierauf  werden  die  Kugeln  vom  Experimentator 
wieder  hinter  einem  Schirm  vermischt,  zugleich  wird  die 
Reaktionszeit  der  geprüften  Kinder  gemessen.  2)  Die 
6  Kugeln  werden  wieder  gezeigt,  der  Experimentator  fragt: 
Welche  Kugel  hattest  du  mir  gereicht?  Die  Reaktionszeit 
wird  wiederum  gemessen.  3)  Von  5  Fröbelschen  Würfeln, 
die  mit  3  Kugeln  und  2  Pyramiden  vermischt  sind,  wird 
einer  gezeigt,  und  die  Aufforderung  an  das  Kind  gerichtet, 
einen  gleichen  herauszusuchen.  (Messung  der  Reaktionszeit) 
4}  Es  wird  ein  Karton  mit  schwarzen  Figuren  von  Dreiecken, 
Rechtecken,  Quadraten  gezeigt,  das  Kind  wird  aufgefordert, 
auf  dem  Karton  alle  die  Figuren  zu  bezeichnen,  die  dem 
vorher  gezeigten  Würfel  ähnlich  sind.  (Zeitmessung  und  An- 
gabe der  vorkommenden  Fehler  und  Auslassungen.)  6)  12 
Würfel  von  verschiedener  GröBe  werden  auf  dem  Tisch  in 
verschiedener  Entfernung  angestellt,  das  Kind  wird  ange- 
fordert zu  sagen:  wie  viele  es  sind,  welcher  der  grOBte  ist, 
welcher  der  entfernteste  ist.    (Zeitmessung,  Notierung  der 
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Fehler  und  AnBlassungen.)  6)  Die  Wttrfel  werden  durch 
den  Schirm  verdeckt  und  gefragt:  Sind  die  größten  Wttrfel 
auch  die  schwersten?  Sind  die  entferntesten  Wttrfel  die 
kleinsten  ? 

Der  Verfasser  glaubt  mit  dieser  Test-Reihe  yon  abgestufter 
Schwierigkeit  auf  Grund  dieser  Abstufung  die  Grade  des 
Schwachsinns  unterscheiden  zu  können.  Wer  von  den  Prttf- 
lingen  nicht  ttber  die  zweite  Prttfung  hinaus  konmit  (die  folgenden 
also  nicht  mehr  beantworten  kann),  hat  den  höchsten  Grad 
der  geistigen  Insuffizienz,  wer  nicht  ttber  die  vierte  hinaus- 
kommt, hat  den  zweiten  Grad,  wer  die  fünfte  bewältigt,  aber 
an  der  sechsten  scheitert,  hat  den  niedrigsten  Grad  von 
Schwachsinn.  Femer  glaubt  der  Verfasser,  daB  man  mit 
seiner  Testreihe  folgende  geistige  Fähigkeiten  der  Prttflinge 
feststellen  könne:  1)  Die  Fähigkeit  der  Adaptation  an  den 
Versuch,  an  die  vorliegende  Arbeit  und  an  gewisse  Be- 
dingungen der  Aufmerksamkeit,  der  Perzeption  und  des 
Willens.  2)  Das  unmittelbare  Gedächtnis  fbr  Farben. 
3}  Die  Fähigkeit  der  Unterscheidung  für  Farben  und  Formen 
und  das  Wiedererkennen  derselben,  ebenso  das  Erkennen 
der  »Identität»  einer  ebenen  und  einer  stereometrischen 
Figur.  4)  Die  Ausdauer  der  Aufinerksamkeit  6)  Die  Fähig- 
keit, die  Objekte  zu  zählen  und  ihre  Quantität,  GröBe  und 
Distanz  zu  beurteilen.  6)  Die  Fähigkeit,  ttber  die  Qualität 
der  Objekte  sich  ein  Urteil  zu  bilden,  wenn  sie  nicht  mehr 
vor  den  Sinnen  des  Reagenten  stehen  und  aus  »Allgemein- 
begriffen« beurteilt  werden  mttssen,  womit  auBer  Phantasie 
und  Urteil  auch  Generalisationsfähigkeit  und  Abstraktion  ge- 
prttft  werden.  7)  Die  Schnelligkeit  der  Perzeption,  der 
Überlegung  und  des  Handelns. 

Der  Verfasser  hat  sodann  seine  Testreihe  auch  in  der 
Praxis  des  Unterrichts  an  Schwachsinnigen  erproben  lassen, 
zunächst  durch  Frau  Dr.  Montessori,  Dozentin  der  Anthro- 
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pologie  und  ehemalige  Leiterin  eines  Asyls  ftar  schwach- 
sinnige Kinder.  Es  ergab  sich  hierbei  an  46  Kindern 
(anßer  bei  der  sechsten  Prüfnng)  eine  vorzügliche  Überein- 
stimmung der  Besnltate  mit  der  allgemeinen  klinischen  nnd 
pädagogischen  Charakteristik  der  Zöglinge.  Die  sechste 
Prttfhng  wird  nach  der  Ansicht  der  Experimentatorin  besser 
in  mehrere  einfachere  aufgelöst.  Professor  Tosoano  wendete 
die  Testreihe  in  einer  Normalschnle  an  and  fand  sie  gut 
geeignet,  um  die  Schwachen  in  den  Normalschnlen 
herauszufinden.  Er  hielt  die  ftlnfte  Prüfung  für  zu  leicht 
im  Vergleich  zur  vierten.  Der  Verfasser  selbst  erprobte 
dann  die  Testreihe  an  40  Kindern  seiner  Schule  fbr  Schwache 
und  fand  ebenfalls,  daß  die  Ergebnisse  gut  übereinstimmten 
mit  der  klinischen  und  pädagogischen,  anthropologischen, 
neurologischen  und  psychologischen  Charakteristik  der  Kin- 
der. Für  Erwachsene  und  ältere  Geistesschwache  fand  er 
die  sechste  Prtlfung  zu  leicht.  Von  Modifikationen  seiner 
Methode  schlägt  er  nunmehr  auf  Grund  dieser  Erfahrungen 
folgende  vor :  Während  er  vorher  eine  Minute  Pause  zwischen 
den  einzelnen  Prüfungen  gefordert  hatte,  soll  jetzt  zwischen 
Nr.  1  und  Nr.  2  nur  eine  Pause  von  40  Sekunden  einge- 
schaltet werden.  Bei  der  vierten  Prüfang  soll  der  Prüfling 
einen  Bleistift  oder  Stock  in  die  Hand  bekommen,  damit  er 
die  Quadrate  zeigen  kann.  Bei  der  sechsten  stellt  de  Sanctis 
jetzt  folgende  Fragen:  a)  Wiegen  die  groBen  Sachen  (les 
ohoses  grandes)  mehr  oder  we^ger  als  die  kleinen?  Das 
Wort  cubes  wird  bei  der  Frage  also  vermieden,  ebenso  das 
Wort  objets.  b)  Woher  kommt  es,  daß  manchmal  ein  kleines 
Ding  (chose)  mehr  wiegt  als  ein  groBes?  (Diese  Frage  wird 
nur  gestellt,  wenn  die  Prüflinge  auf  die  erste  richtig  ge- 
antwortet haben.)  c)  Erscheinen  die  entfernten  Dinge  (choses) 
gröBer  oder  kleiner  als  die  nahen?  d)  Erscheinen  sie  bloB 
kleiner  oder  sind  sie  kleiner? 
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Zu  beachten  ist  noch,  dafi  der  Verfasser  behauptet,  die 
Lösnng  der  sechsten  Aufgabe  zeige  an,  daß  der  Prüfling 
kein  Geistesschwacher  ist,  sondern  höchstens  ein  in  der  Er- 
ziehung znrtlckgebliebenes  Kind,  wohl  aber  können  solche 
Schttler  (wenigstens  in  seiner  Schule)  den  abnormen  Cha- 
rakteren angehören. 

Die  Anregungen  des  Verfassers  sind  jedenfalls  der  Nach- 
prüfung wert  und  zeigen,  daß  die  Testmethoden  jetzt  wohl 
allzusehr  in  der  Achtung  der  Experimentalpädagogen  ge- 
sunken sind.  Die  richtig  abgestufte  Reihe  von  Tests 
kann  sicher  wertroUe  diagnostische  Dienste  zur  Prüfung  der 
Intelligenz  der  Kinder .  leisten.  Das  Verfahren  yon  Binet 
und  Simon  beruhte  auf  einer  anderen  Idee.  Sie  gruppierten 
die  Kinder  nach  dem  Alter  und  wandten  nun  für  jede  Alters- 
stufe (für  3,  6,  7,  9,  11  und  12  Jahre)  eine  große  Reihe 
ausgewählter  Tests  aus,  um  festzustellen,  in  welchem  Maße 
die  Kinder  jedes  Alters  im  Mittel  ihren  Tests  entsprachen. 
Sie  fanden  so  eine  Folge  von  Intelligenzstufen,  durch 
welche  sie  den  mittleren  Grad  der  geistigen  Entwicklung 
der  einzebien  Jahrgänge  abnormer  Kinder  feststellen  konnten. 
Dieses  Verfahren  wurde  nachgeprüft  von  Decroly  und  Degand  i). 
Sie  brachten  die  dreißig  Tests  von  Binet  und  Simon  in  eine 
einfache  Reihenfolge  und  stellten  tabellarisch  zusammen, 
wie  weit  ihre  Schüler  ihnen  entsprechen  konnten.  Es  ist 
unmöglich,  alle  diese  Tests  hier  zu  entwickeln,  sie  er- 
strecken sich  auf  das  Erkennen  bekannter  und  unbekannter 
Dinge,  Benennung  von  Dingen  und  Bildern,  Vergleichen  von 
Linien,  Vergleichen  von  Gewichten,  verschiedene  Gedächtnis- 
prüfungen, Gedächtniszeichnen,  Kombination  von  3  Wörtern 
zu  einem  Satz,  Antwort  auf  eine  schwierige  (»abstrakte«) 

^)  M.  0.  Decroly  und  Mlle.  J.  Degand,  Les  teets  de  Binet  et  Simon 
ponr  la  meeure  de  Pintelligence.  Contribntion  eritique.  Archives  de 
Psychologie  de  Floumoy  et  Claparöde.  VI.  Nr.  21/22.  1906.  S.  27  ff. 
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Frage,  Definition  abstraktor  Wortbedentnngen.  Decioly  nnd 
Degand  fanden  diese  Teste  (die  angenacheinlick  weniger 
aystemaÜBeh  zu  Werke  gehen  wie  die  Ton  de  Sanetis)  ans« 
reichend  znr  Eennzeichnnng  der  Grade  der  Intelligenz  bei 
abnormen  Sandern,  weniger  geeignet  znr  Verwendung  bei 
Schwachen,  die  an  der  Grenze  der  Abnormität  steheni  sie 
fanden  sie  (ebenso  wie  Binet  nnd  Simon)  nngeeignet  znr 
Klassifikation  von  nicht  yoUsinnigen  Kindern  (tanben  nnd 
taubstummen)  nnd  moralisch  abnormen.  Sie  machten  noch 
eine  Anzahl  Verbessernngsvorschläge,  deren  Diskussion  uns 
hier  aber  zu  weit  flihren  wttrde. 

Von  der  Verwendung  aller  Tests  unterscheidet  sich  wie- 
der vorteilhaft  die  letzte  Gruppe  von  Methoden,  die  wir 
noch  betrachten  müssen,  die  auf  eine  möglichst  allseitige 
psychologische  Analyse  von  Begabungsunterschie- 
den  ausgehen,  indem  sie  zusammenhängende  Gruppen 
geistiger  Fähigkeiten  nicht  nur  messend  feststellen,  sondern 
einer  gründlichen  experimentellen  Zergliederung  unter- 
werfen. Zu  diesen  rechne  ich  hauptsächlich  vier  Methoden, 
die  ich  wiederum  um  die  materiellen  Probleme  gruppiere, 
von  denen  sie  ausgehen.  Nämlich  1)  die  Methoden  zur 
Analyse  der  Sinneswahrnehmung,  unter  denen  ich  die 
tachistoskopischen  (vgl.  Vorlesung  14)  für  die  brauch- 
barsten halte;  2)  die  Assoziations-  und  Beproduktions- 
methoden,  insbesondere  das  Verfahren  der  gebundenen 
und  beschränkten  Beproduktionen  (mit  Aufgabestellung); 
S)  die  Aussageversuche;  4)  die  Kombinationsmethoden.  Jede 
dieser  Methoden  erschließt  uns  nämlich  eine  Gruppe  geistiger 
Prozesse,  in  die  das  ganze  intellektuelle  Leben  hineinragt, 
und  in  denen  tiefgreifende  intellektuelle  Differenzen  der 
Individuen  liegen.  Jede  dieser  Methoden  läBt  sich  femer  in 
mannigfaltigster  Weise  yariieren.  Das  ^11  ich  noch  etwas 
näher  ausführen. 
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Zu  1.  Die  Siimeswahrnebmimg  ninfaBt  einerseits  die 
elementaren  Qmndlagen  des  ganzen  intellektnellen  Seelen- 
lebens und  ihre  individuellen  Differenzen:  die  Sinnesscbärfe, 
die  Empfindungen,  die  Wahrnehmung  von  Saum-  und  Zeit- 
verhältnissen, andererseits  die  ganze  Summe  der  Apperzep- 
tionsprozesse und  das  Verhältnis  derselben  zu  den  Perzep- 
tionsprozessen,  in  welchem  ebenfalls  weitgehende  individuelle 
Verschiedenheiten  vorkommen.  Die  Apperzeptionsprozesse 
enthalten  alles,  was  wir  zu  dem  Material  der  räumlich- 
zeitlich geordneten  Emfindungen  hinzu  bringen,  also  einmal 
unsere  gesamten  Phantasie-  und  Erinnerungsvorstellungen, 
dann  auch  die  logische  Verarbeitung  derselben  zu  Begriffen. 
Wir  arbeiten  in  der  Wahrnehmung  stets  auch  mit  »Kate- 
gorien«, nach  denen  wir  das  Wahrgenommene  betrachten 
und  in  die  wir  es  einordnen,  diese  können  dem  ganzen  Vor- 
rat unserer  Begriffe  entnommen  sein,  den  Gattungs-  wie  den 
Beziehungsbegriffen;  ebenso  fällen  wir  in  den  Apperzeptions- 
prozessen Urteile  oder  bringen  wenigstens  zahlreiche  Ergeb- 
nisse frtlherer  Urteilsbildungen  zu  dem  Inhalt  der  Wahrneh- 
mung hinzu.  Wahmehmungsinhalte,  Vorstellungen,  Begriffe  und 
Urteile  machen  aber  den  ganzen  intellektuellen  Apparat  des 
Menschen  aus.  Von  der  Analyse  der  Wahrnehmung  aus 
läBt  sich  daher  das  ganze  intellektuelle  Seelenleben 
untersuchen,  mit  Bttcksicht  auf  die  Art,  wie  es  bei  der 
Wahrnehmung  arbeitet.  Und  indem  wir  bei  den  Begabungs- 
analysen nicht  so  verfahren,  wie  die  generelle  Psycho- 
logie, daß  wir  die  Wahrnehmung  zerreißen,  und  ihre  Teil- 
vorgänge nach  Möglichkeit  bei  der  Untersuchung  isolieren, 
sondern  die  Wahrnehmung  als  Ganzes  untersuchen,  werden 
wir  über  das  Verhältnis  der  Teilprozesse  zueinander  klar, 
in  diesem  liegen  aber  zugleich  notwendig  viel  größere 
individuelle  Differenzen  als  in  den  Teilprozessen  selbst. 
Ganz  besonders  gilt  dies  von  dem  Verhältnis  von  Apperzep- 
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tion  und  Perzeption  bei  der  WahmehmaDg.  Wir  sahen 
schon  früher  (vgl.  S.  119ff.),  daß  die  Entwicklung  der  kind- 
liehen  Wahrnehmung  sich  ganz  besonders  in  der  Andenmg 
der  Art  der  Apperzeption  bei  der  Perzeption  vollzieht  und 
auch  bei  den  einzelnen  Menschen  liegen  in  der  Art  der  Ver- 
wendung der  Apperzeptionsmaterialien,  (der  Erinnemngs-, 
Phantasievorstellungen  und  Begriffe)  die  allergrößten  indi- 
viduellen unterschiede.  Hierher  gehören  alle  die  so  stark 
individuell  variierenden  Fähigkeiten,  wie  Beobachtungsgabe, 
Personengedächtnis,  zum  Teil  auch  Ortskenntnis,  räumliche 
Orientierung,  zeitliche  Orientierung,  kombinatorische  Ver- 
wendung von  Sinnesmaterialien  und  Vorstellungen  n.  a.  m. 

Alle  diese  Vorgänge  lassen  sich  mit  den  Tachistoskop- 
methoden  prtLfen,  wenn  wir  die  Versuchsanordnung  des  Ta- 
chistoskops  verbinden  mit  einigen  Hilf s Vorrichtungen,  wie 
Messung  der  Sprechzeiten  beim  tachistoskopischen  Beobachten 
und  Untersuchung  der  Sehschärfe  der  Versuchspersonen.  Das 
Tachistoskop  ist  in  der  gebräuchlichsten  Anordnung  ein  Fall- 
apparat, bei  dem  äußere  Eindrücke  dem  Auge  des  Beobach- 
ters  sehr  kurze  Zeit  dargeboten  werden.  Ahnlich  wie  sich  beim 
Leseversuch  (vgl.  Vorlesung  14}  das  Lesenmit  dieser  Versuchs- 
anordnung in  seinen  optischen,  lautmotorisohen  und  apper- 
zeptiven  Teil  zerlegen  läßt,  so  läßt  sich  auch  die  ganze  vom 
Sehen  ausgehende  Sinneswahrnehmung  analysieren,  wobei 
wir  zugleich  leicht  die  apperzeptiven  Vorgänge  nach  den 
Absichten  des  Experiments  beeinflussen  können  und  es  ist 
sehr  zu  bedauern,  daß  die  experimentelle  Psychologie  diese 
Versuchsanordnung  nicht  schon  mehr  zur  allgemeinen  Unter- 
suchung des  Wahrnehmungsvorgangs  benutzt  hat^). 


*)  Für  Versuche  dieser  Art  vgl.  die  Abhandl.  von  W.  Wirth:  Zur 
Theorie  des  Bewußtseinsumfangs  and  seiner  Messung;  Wnndts  Philos. 
Stad.  XX.  1902.  S.  487  ff.  und  die  unten  beschriebenen  Leseversuche 
von  Cattell,  Zeitler,  Huey,  Erdmann,  Dodge  u.  Messmer  und  Becher. 
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Zu  2.  Die  ÄBSoziationfi-  oder  Reproduktionsmetboden 
haben  erst  in  den  letzten  Jabren  eine  immer  steigende  Be- 
deutung für  die  Untersucbnng  der  gesamten  böberen  intel- 
lektuellen Prozesse  erlangt.  Ancb  mit  ibnen  läBt  sieb  ein 
ganzes  Qebiet  znsammenbängender  psycbiscber  Prozesse 
analysieren  und  für  die  Erforscbnng  indlTidneller  Qnind- 
nnterscbiede  nutzbar  macben.  Das  Verfabren  bei  den  Assozia- 
tionsversueben (die  man  besser  Reproduktionsyersucbe  nennt) 
ist  im  allgemeinen  dies,  wie  scbon  frttber  erwäbnt  wurde, 
daß  man  einer  Versucbsperson  Sinneseindrttcke,  meistens 
Worte  als  Beize  zu  einer  Beproduktion  darbietet,  auf  diese 
bat  die  Versucbsperson  mit  einer  an  den  dargebotenen  Beiz 
anknüpfenden  Vorstellung  und  deren  Benennung  zu  »antwor- 
ten« (genauer:  zu  reagieren)  und  wir  yersucben  nun  zugleich 
die  Zeitdauer  dieses  Beaktions-  oder  Beproduktionsvorgangs 
von  dem  Moment  der  Darbietung  des  Beizes  bis  zum  ersten 
Sprecbmoment  der  Versucbsperson  genau  zu  messen  und 
aus  ibren  Selbstaussagen  über  den  inneren  Verlauf  dieses 
ganzen  Prozesses  klar  zu  werden.  (Vgl.  über  die  Tecbnik 
der  Versuche  S.  211  ff.)  Dieses  einfache  Grundschema  des 
Beproduktionsyersuchs  läßt  sich  nun  in  der  mannigfach- 
sten Weise  variieren.  Wir  können  1]  eine  Auswahl  unter 
den  > Beizen«,  insbesondere  den  Worten  treffen,  auf  die  eine 
Beproduktion  erfolgen  soll,  und  zwar  können  wir  wieder 
verschiedene  Arten  von  Beproduktionsreizen  wählen  (Sinnes- 
eindrttcke,  Worte),  und  unter  den  Worten  wieder  eine  Aus- 
wahl treffen,  nach  der  grammatischen  Kategorie  und  nach 
der  Bedeutung.  Wir  können  2)  die  Beize  (Worte)  akustisch 
oder  optisch  darbieten,  z.  B.  indem  wir  Worte  zurufen 
oder  der  Versuchsperson  in  einem  bestinmiten  Moment  zeigen ; 
3)  läßt  sich  die  Beproduktion  entweder  als  freie  oder  un- 
beschränkte ausführen,  dann  erhält  die  Versuchsperson 
die  Instruktion,  »mit  dem  ersten  besten  ihr  einfallendem  be- 
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liebigen  Worte  zu  antworten«,  oder  als  beschränkte  oder 
gebundene  Reproduktion.  In  diesem  Falle  stellen  wir 
mit  dem  Darbieten  des  Wortes  (des  Eindrucks,  auf  den  zu 
reagieren  ist)  eine  Aufgabe  (»Reproduktionen  mit  Aufgabe- 
stellung«), und  fordern  z.  B.,  daß  zu  dem  zugerufenen  Wort 
ein  allgemeinerer  oder  spezieller  Begriff  gesucht  werde 
u.  a.  m.  4)  Wir  können  die  Vorschrift  ttber  die  Reprodok- 
tionszeit  variieren.  Man  kann  entweder  verlangen,  daß  die 
Versuchspersonen  »so  schnell  als  möglich«  auf  das  zuge- 
rufene Wort  antworten,  oder  daß  sie  sich  Zeit  nehmen,  das 
Reizwort  deutUch  aufzufassen,  und  die  gestellte  »Aufgabe» 
genau  gegenwärtig  zu  haben,  um  im  Sinne  derselben  za 
reagieren.  Durch  diesen  Versuch  gelingt  es,  sehr  interes- 
sante individuelle  Verschiedenheiten  au£Eudecken  ^).  Idi 
habe  im  Sommer  1906  mit  dieser  Instruktion  Versuche  aus- 
geftahrt  und  beobachtet,  daß  durch  Vorschriften  ttber  die  Zeit 
der  Reproduktion  sehr  viel  Neues  gewonnen  werden  kann. 
Bei  einigen  Menschen  gewinnen  die  Reproduktionen  dadurch 
an  Wert,  daß  sie  sich  mehr  Zeit  nehmen,  bei  anderen  tritt 
gar  keine  derartige  Veränderung  ein;  manche  Individuen 
können  auf  diese  Instruktion  nicht  eingeheu,  andere  sehr 
wohl.  Hiermit  decken  wir  einen  wichtigen  Punkt  in  dem 
inneren  Verhalten  der  Versuchspersonen  bei  der  Reproduk- 
tion auf,  indem  wir  z.  B.  die  rasch  und  flüchtig  reproduzieren- 
den Naturen  von  den  langsamen  und  sorgfältigen  und  diese 
wieder  von  den  rasch  und  sorgfältig  reproduzierenden  scheiden 

1)  Merkwürdigerweise  vermutet  Dr.  Levy-Suhl,  daß  man  dmroh 
diese  Instruktion  individueUe  Unterschiede  verwische;  gerade  das 
Gegenteil  ist  der  Fall!  Vgl.  Levy-Snhl,  Stadien  ttber  die  experimen- 
telle Beeinflussung  des  Vorstellangsverlanfs,  Zeitschr.  f  PsychoL  d.  S. 
42.  Bd.  1906.  S.  128  ff.  Die  Würzburger  Autoren  H.  J.  Watt  u.  A.  Messer 
scheinen  sich  nicht  klar  darüber  geworden  zu  sein,  daß  ihre  Versuche 
unabsichtlich  eine  solche  Variation  der  ZeitverMltnisse  enthalten.  Vgl. 
die  Literatur  am  Schluß  dieser  Vorlesungen. 
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können.  Endlich  läßt  sich  der  Beprodnktionsyersach  auch 
dahin  abändern,  daß  wir  die  Versachsperson  auffordern,  bei 
dem  zngemfenen  (oder  gezeigten)  Worte  stehen  zu  bleiben 
nnd  nns  nur  genan  zn  beschreiben,  wie  sie  das  Reizwort 
selbst  auffaßt.  Dieser  Versuch  ist  sehr  lehrreich,  einerseits 
um  die  Wortbedeutungen  des  Kindes  mit  denen  des  Erwach- 
senen zu  vergleichen,  dann  auch  um  individuelle  unter- 
schiede in  den  Wortbedeutungsvorstellungen  aufzudecken. 
Ich  fand  mit  diesem  Verfahren  bei  meinen  Versuchen  große 
individuelle  Unterschiede,  aus  denen  man  z.  B.  Bttckschlttsse 
auf  die  geistige  Entwicklung  der  einzelnen  Kinder  machen 
kann.  Ganz  besonders  zeigt  sich  dabei,  wie  weit  die  ein- 
zelnen Menschen  die  Wortbedeutungen  konkret-anschaulich 
oder  abstrakt  vorstellen  und  ich  fand  z.  B.  auch  Erwachsene 
(Studierende],  die  die  Neigung  haben,  selbst  bei  abstrakten 
Begriffen  stets  anschauliches  Material  zu  verwenden,  wäh- 
rend bei  anderen  kaum  der  dürftigste  anschauliche  Inhalt 
anklingt  Eine  andere  Variation  der  Beproduktionsversuche, 
die  ebenfalls  wichtige  individuelle  Unterschiede  zeigt,  besteht 
darin,  daß  man  eine  größere  Beihe  von  Worten  in  einem 
verschieden  schnellen  Tempo  der  Aufeinanderfolge  einer  Ver- 
Suchsperson  nacheinander  darbietet  und  sie  auf  jedes  ein- 
zelne Wort  mit  einer  Beproduktion  antworten  läßt.  Dabei  läßt 
sich  durch  Variierung  der  Geschwindigkeit  der  Aufeinanderfolge 
der  Beizworte  und  durch  die  Auswahl  derselben  eine  ganze 
Anzahl  individueller  Eigenschaften  der  Vorstellungstätigkeit 
aufdecken,  die  Bereitschaft  und  Schlagfertigkeit  der  Bepro- 
duktionen,  die  Intensität  und  Ausdauer  des  Vorstellens,  die 
Mannigfaltigkeit  der  bereit  liegenden  Vorstellungen  u.a.  m.^). 


^]  Vgl.  H.  J.  Watt,  Einfluß  der  Geschwindigkeit  der  Aufeinander- 
folge von  Reizen  auf  Wortreaktionen.  Archiv  f.  d.  ges.  PsychoL  IX, 
1/2.  1907.  Ähnliche  Versuche  machte  M.  v.  Manac6ine,  Die  geistige 
Oberbürdnng  nsw.  Leipzig  1905.  S.  101  ff. 

Henmann,  VorlMungen.  26 
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Auch  die  Art,  wie  die  Resultate  der  Reprodiikti<His- 
versnche  verarbeitet  werden,  kann  individuelle  Unterschiede 
der  Begabung  aufdecken.  So  hat  Dr.  Wreschner  in  Zürich 
das  Verfahren  ausgebildet,  die  Abweichungen  festzustellen, 
die  jedes  Individuum  von  den  durchschnittlichen  Reproduk- 
tionen zeigt.  Wreschner  verwendet  also  die  Originalität 
der  Reproduktionen  als  Kennzeichen  der  Intelligenz.  Bei 
Eontrollversuchen  an  Studierenden  fand  er  diese  Annahme 
gut  bestätigt. 

Qegen  die  Reproduktionsmethoden  hat  neuerdings  Dr.  Levj- 
Suhl  eine  Anzahl  Einwände  erhoben,  die  aber  mehr  gegen  eine 
ältere,  längst  überwundene  Behandlungsweise  derselben  ge- 
richtet sind,  und  gegenwärtig  vermieden  werden  i).  Berechtigt 
ist  von  diesen  nur  das  Bedenken,  daß  wir  uns  ja  nicht  der  Täu- 
schung hingeben  dürfen,  als  seien  gleiche  Worte,  die  wir  ver- 
schiedenen Kindern  zurufen,  auch  psychologisch  gleiche  Reize ! 
Jedes  Individuum  faßt  jedes  Wort  etwas  anders  auf,  und  das- 
selbe Individuum  kann  nach  Zeit  und  Umständen,  nach  der 
Konstellation  im  Bewußtsein,  der  Stimmung  und  Gtefühlslage 
auch  dasselbe  Wort  etwas  verschieden  auffassen.  Der  In- 
halt einer  Vorstellung  selbst  variiert  nach  dem  ganzen  Zu- 
sammenhang, in  dem  sie  auftritt,  und  man  darf  daher  nicht 
erwarten,  daß  die  gleichen  zugerufenen  Worte  den  gleichen 
Ausgangspunkt  für  die  Reproduktion  darstellten.  Aber  dieser 
Mangel  läßt  sich  abschwächen  durch  genaue  Feststellung 
dessen,  was  die  Versuchspersonen  bei  den  Reizworten  »vor- 
stellen«, und  es  fällt  bei  Kindern  wegen  ihres  vorwiegenden 
Denkens  in  Individualvorstellungen  nicht  so  ins  Gewicht 
wie  bei  Erwachsenen,  wo  zu  allen  anderen  Variationen  der 
Wortbedeutung  noch  der  Unterschied  des  mehr  oder  weniger 
anschaulichen  Vorstellens   hinzukommt.    Die   Vieldeutigkeit 


1)  Leyy-Sahl,  a.  a.  0.  S.  132  ff. 
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der  Worte  verliert  femer  sehr,   sobald  wir  bei  der  Repro- 
duktion »Aufgaben«  stellen. 

Zu  3.  Daß  sich  auch  die  Anssageyersache  zur  Ana- 
lyse der  individuellen  Verschiedenheiten  in  einem  ganzen 
Qebiet  des  Intellektes  eignen,  kann  leicht  gezeigt  werden. 
Das  Aussagenexperiment  ist  bisher  in  zu  einseitiger  Form 
verwendet  worden  (vgl.  dazu  S.  115  ff.).  Man  zeigt  bei  der  von 
Stern  u.  a.  ausgebildeten  Methode  dem  Kinde  ein  Bild  und 
läßt  es  kurze  Zeit  betrachten  und  dann  aus  der  Erinnerung 
beschreiben.  Anstelle  des  Bildes  kann  irgend  ein  Ding 
treten,  auch  ein  einfacher  Vorgang  z.  B.  die  Demonstration 
eines  einfachen  Experiments,  bei  dem  genau  festgestellt 
wird,  was  der  Experimentator  macht,  damit  Aussage  und 
»Wirklichkeit«  verglichen  werden  können.  Dabei  können 
in  ähnlicher  Weise  »Aufgaben«  und  »Bedingungen«  gestellt 
werden  wie  beim  Reproduktionsversuch,  z.  B.  die,  auf  ge- 
wisse Teilinhalte  ausschließlich  zu  achten;  die  Zeit  des  Be- 
trachtens  kann  variiert  werden  u.  a.  m.  Was  den  Aussage- 
versuch so  wertvoll  macht  fbr  individualpsychologische 
Zwecke,  wie  die  der  Begabungslehre,  ist  wiederum  dasselbe 
wie  bei  der  Analyse  der  Wahrnehmung  und  der  Reproduk- 
tion: wir  dringen  mit  ihm  in  eine  zusammenhängende 
Qruppe  komplexer  psychischer  Vorgänge  ein,  in  denen 
sich  größere  individuelle  Verschiedenheiten  zeigen  müssen, 
als  in  den  relativ  isolierten  Partialvorgängen,  die  die  gene- 
relle Psychologie  erforscht.  Denn  die  Aussage  geht  aus 
von  der  Sinneswahrnehmung,  schon  dieser  Ausgangs- 
punkt kann  dabei  nach  allen  Richtungen  analysiert  und 
beeinflußt  werden;  daran  schließen  sich  Erinnern  und  Re- 
produktion, daran  die  Verbindung  der  reproduzierten  Er- 
innerungsvorstellnngen  von  dem  Aussageinhalt  mit  den 
Worten,  endlich  lassen  sich  die  sprachlichen  Prozesse  der 
Aussage  besonders  untersuchen  und  der  individuelle  Wort- 

26* 
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schätz  und  die  Spimdigewandtheit  kOnnen  zogldeh  geprüft 
werden. 

Zu  4.  Von  ganz  besonderer  Bedentong  sind  die  Eom- 
binationsmethoden  ftir  die  Analyse  der  Begabung,  insbe- 
sondere der  höheren  Qualität  derselben.  Die  Idee  der  Eom- 
binationsmethoden  geht  teils  auf  Ebbinghans  znrttck,  der 
seioe  Methode  der  Wort-  nnd  Satzeigänznng  einführte,  am 
die  Intelligenz  der  Einder  zu  prüfen,  weil  er  sich  sagte,  daB 
Eombination  bekannter  Vorstellungen  zu  neuen  originellen 
einheitlichen  »Gedanken«  das  Wesen  der  Intelligenz  sei; 
teils  auf  die  Diagnostik  der  Irrenärzte.  Ich  habe  schon 
öfter  die  Behauptung  vertreten,  daß  die  Annahmen  Yon 
Ebbinghaus  mancher  Einschränkungen  bedürfen.  Einerseits 
sehe  ich  in  der  Eombinationsgabe  nur  eine  bestimmte 
Art  der  Intelligenz  und  stelle  dieser  kombinierenden 
eine  zweite  gegenüber,  die  ich  die  analytische  Int- 
elligenz nenne.  (Genauer  spricht  man  vielleicht  von  ana- 
lytischer und  synthetischer  oder  kombinatorischer  Begabung 
im  höheren  Sinne,  denn  es  ist  nur  eine  Frage  der  Termino- 
logie, ob  man  mit  Ebbinghans  die  Eombinationsgabe  Intelli- 
genz nennen  will.)  Sodann  aber  prüft  man  mit  einer 
Methode,  die  den  Eindem  Sätze  mit  Auslassungen  vorlegt, 
die  zu  ergänzen  sind,  weniger  die  Eombinationsfähigkeit  als 
vielmehr  die  Fähigkeit,  gegebene  Gedankenzusammenhänge 
zu  ergänzen,  das  ist  aber  nicht  eigentlich  »Eombinationc 
gegebener  Vorstellungen  zu  etwas  Neuem ^),  und  ebenso 
spielen  die  sprachlichen  Fähigheiten  der  Individuen, 
namentlich  beim  Einderversuch  dabei  eine  große  Rolle. 
Ich  habe  deshalb  die  Methode  so  abgeändert,  daß  ich  ver- 


1)  Es  ist  zuzugeben,  daß  Phantasie  und  Kombination  dabei  in 
Kraft  treten  können,  aber  die  Fälle,  in  denen  das  eintritt,  lassen 
sich  bei  der  Ebbinghaosschen  Methode  nicht  von  bloßen  Ergänzungen 
unterscheiden. 
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gleichsweise  die  doppelte  Aufgabe  stelle  1)  die  Auslassungen 
in  einem  Text  einmal  ansznfüllen,  2)  die  Ausfüllung  mehr- 
fach, mit  synonymen  Worten  vorzunehmen.  Dann  lassen 
sich  die  sprachlichen  Fähigkeiten  der  Individuen  von  der 
»Ergänzungsgabe«  trennen. 

Sodann  läßt  sich  der  Inhalt  der  Sätze,  in  denen  Aus- 
lassungen auszufüllen  sind,  so  verändern,  daß  bestimmte 
Fähigkeiten  des  Kindes  geprüft  werden.  Femer  kann  man 
den  Eombinationsversuch  direkt  in  den  Frageversuch  ver- 
wandeln und  mit  einer  Fragemethode  die  Intelligenz  des 
Kindes  prüfen.  Dieses  Verfahren  hat  allerdings  den  Mangel, 
daß  eine  inhaltlich  wertvolle  Frage  nie  so  eindeutig  werden 
kann,  wie  der  durch  einen  Satz  mit  fehlendem  Wort  ge- 
gebene Gedankenzusammenhang. 

Andere  Abänderungen  der  Ebbinghausschen  Methode 
wurden  von  Elsenhans  und  August  Mayer  vorgeschlagen. 
Elsenhans,  der  die  Methode  mit  Becht  lieber  »Ergänzungs- 
methode« nennen  will,  forderte,  sie  solle  sich  mehr  dem 
Schema  von  Frage  und  Antwort  nähern  i). 

A.  Mayer  ließ  in  seinen  Sätzen  das  Zeitwort  aus,  wodurch 
sich  in  der  Tat  der  Versuch  mehr  der  Schulfrage  annähert^). 
Aber  alles  das  sind  keine  eigentlichen  Methoden  zur  Prüfung 
der  Kombinationsgabe.  Ich  kenne  nur  zwei  Methoden, 
die  wirklich  an  die  kombinatorischen  Fähigkeiten  des  Indi- 
viduums appellieren.  Die  eine  ist  von  französischen  Autoren 
ausgebildet  worden,  die  alle  in  ähnlicher  Weise  vorgingen. 
Masseion,  Binet   und  Simon,  Decroly   und  Degand^j   gaben 

^)  Eisenbans,  Nachtrag  zur  Ebbinghausschen  Eombinationsmethode. 
Zeitschr.  f.  Psych,  u.  Phys.  d.  S.  1897.  Xm.  S.  460. 

^  Aug.  Mayer,  Über  Einzel-  und  Gesamtleistung  des  Schulkindes. 
Leipzig  1904.  S.  309  fr. 

^  Vgl.  die  oben  zitierten  Abhandlungen  in  TAnnöe  psychol.  XI. 
1906  und  Archives  de  Psychol.  VI.  1906,  und:  Masseion,  Psychologie 
des  döments  pr6coces,  Paris  1902. 
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ihren  Versachspenoneii  nar  drei  Worte,  ans  denen  sie 
einen  Salz  zn  bflden  hatten.  Bei  richtiger  Auswahl  der 
Worte  ist  dann  einerseits  die  eigftnzende  Tätigkeit  nicht  so 
gebunden  wie  bei  dem  Ebbinghansschen  Verfahren,  nnd  es 
können  wirklich  von  einem  annähernd  gleichen  Beizmaterial 
ans  nene  Gedanken  kombiniert  werden,  anderseits  gewährt 
dies  Verfahren,  weil  es  dem  IndiTidnnm  mehr  Freiheit  läBt, 
einen  yiel  grOBeren  Spielraum  zu  individuellen  Vergleichen. 
Selbst  wenn  dabei  die  Kinder  die  gegebenen  Worte  sehr 
verschieden  auffassen,  ist  das  zu  individuellen  Vergleichungen 
besonders  interessant  nnd  zeigt  die  Bttckwirkung  der  kom- 
binatorischen Versuche  auf  die  Auffassung  der  Worte  selbst  an. 

Die  andere  Kombinationsmethode  ist  zum  Teil  von  K. 
Heilbronner,  zum  Teil  von  mir  selbst  ausgebildet  worden^). 
Ich  legte  einer  Anzahl  Individuen,  Kindern  und  Erwach- 
senen schematische  2ieichnungen  vor,  die  sie  a)  zu  deuten 
b]  durch  Vervollständigung  zu  ei^änzen  hatten.  Hierbei 
lassen  sich  die  Zeichnungen  systematisch  nach  der  Einfach- 
heit abstufen,  je  unvollständiger  eine  Zeichnung  ist,  desto 
mehr  fordert  sie  die  Kombinationsgabe  heraus.  Für  Kinder 
sind  auch  Versuche  mit  dem  Stäbchenlegen  verwendbar. 
Auch  die  zeichnende  Tätigkeit  der  Kinder,  speziell  das  Aus- 
wendigzeichnen läßt  sich  verwenden. 

Wir  würden  nun  endlich  noch  einen  Blick  werfen 
müssen  auf  die  synthetischen  Methoden  zur  Begabungs- 
forschung, denn  bei  allen  bisher  besprochenen  Versuchen  und 
Verfahrungsweisen  ist  das  eigentliche  Ziel  der  Forschung  die 
Analyse  der  Begabung,  und  nur  nebenbei  ergeben  sich  stets 
auch  wichtige  Einblicke  in  das  Zustandekommen  intellektueller 
Fähigkeiten  und  Leistungen  aus  den  analytischen  Versuchen. 

1)  K.  Heilbronner,   Zar  klinisch -psychologischen  UntersuchnngB- 
technik.    MonatsBchr.  f.  Psychiatrie  u.  Neurologie.  Bd.  XVn,  2. 
▼gl.  dessen  sehr  brauchbare  Tafeln  mit  schematischen  Zeichnungen. 
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Dieser  ganze  synthetische  Bereich  nnserer  Forschung  liegt 
aber  leider  noch  sehr  darnieder.  Damit  Sie  an  einem  Bei- 
spiel sehen,  wie  solche  synthetische  Yersnche  vorgehen 
können,  beschreibe  ich  knrz  einige  Experimente,  die  ich  an 
mir  selbst  gemacht  habe.  Ich  habe  versncht,  wie  weit  sich 
verschiedene  Seiten  meiner  Begabung  gleichzeitig  durch  for- 
male Übungen  entwickeln  lassen,  um  zu  sehen,  wie  sie  zu- 
sammenbestehen und  zusammenwirken  können.  So  z.  B.  die 
Intensität  und  die  Distribution  meiner  Aufmerksamkeit,  das 
optische  und  akustisch-motorische  Vorstellen.  Das  allgemeine 
Besultat  dieser  Versuche  war,  daB  die  Ausbildung  scheinbar 
sich  ausschlieB ender  oder  sich  beschränkender  Seiten  der 
Begabung  vorübergehend  zu  einer  Schwächung  der  grade 
nicht  geübten  Fähigkeiten  ftlhrt,  daß  aber  nichts  im  Wege 
steht,  durch  fortgesetzte  formale  Übung  alle  Dispositionen 
gleichzeitig  zu  entwickeln. 

Endlich  sei  noch  bemerkt,  daB  auch  die  erwähnten 
praktischen  Probleme  der  Begabungslehre  noch  fast  ganz 
unbearbeitet  sind.  Wir  besitzen  einzelne  Anfänge  dazu  in 
den  Experimenten  über  Einzel-  und  Gesamtarbeit,  Haus- 
und Schularbeit  von  Dr.  Mayer  und  Dr.  Schmidt  in  Würz- 
burg, von  Dr.  Roller  in  Darmstadt  ^),  in  meinen  Versuchen 
über  den  Ausgleich  individueller  Begabungsdifferenzen ;  aber 
im  übrigen  müssen  hier  die  Erfahrungen  der  Psychiater  und 
der  Leiter  von  Anstalten  für  schwache  Kinder  für  die  noch 
fehlenden  psychologisch-pädagogischen  Experimente  eintreten. 


^  Vgl.  die  AusfÜhrongen  hierzu  in  der  11.  Vorlesung. 


Zehnte  Vorlesung. 
Die  Hauptresnltate  der  Begabungsforschimg. 

Meine  Herren! 

Es  hängt  mit  dem  unfertigen  Znstande  unserer  Wissen- 
schaft zusammen,  daß  wir  bei  der  Begabungslehre  so  viel 
Gewicht  auf  die  Behandlung  der  Methoden  zur  Unter- 
suchung der  Begabungsprobleme  legen  mußten  und  ich  habe 
deshalb  in  der  vorigen  Vorlesung  in  die  Erörterung  der  Ver- 
suchsmethoden zu  unserem  Problem  schon  manche  Resultate 
mit  eingeflochten,  weil  es  sich  nicht  lohnt,  diese  besonders 
zu  entwickeln.  Immerhin  verfügen  wir  doch  auch  über  zahl- 
reiche wichtige  Resultate  und  eine  beträchtliche  Zahl  von 
Experimenten,  die  uns  interessante  Aufschlüsse  über  die 
Begabungsunterschiede  gegeben  haben.  Dabei  hängt  es 
wiederum  mit  dem  unfertigen  Zustande  unserer  Wissenschaft 
zusammen,  daß  von  den  drei  erwähnten  Aufgaben  der  Be- 
gabungslehre die  klassifikatorische  zu  sehr  in  den  Vorder- 
grund getreten  ist  gegenüber  der  analytischen  und  synthe- 
tischen, d.  h.  man  ist  meist  darauf  ausgegangen,  typische 
Unterschiede  der  Begabung  oder  > Begabungstypen«  zu 
finden,  bisweilen  so  sehr,  daß  man  zweifeln  kann,  ob  die 
Typen  wirklich  Typen,  d.  h.  Gruppen  oder  Klassen  ähn- 
licher Begabnngsdifferenzen  sind  und  nicht  bloß  einzelne 
mehr  zufällige  Abweichungen  der  Beobachtungen  oder  Urteile 
voneinander.  Manchmal  ergaben  sich  aber  auch  Begabungs- 
typen ungesucht  ans  den  Resultaten  der  Experimente  oder 
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ans  pathologiscbien  Beobacbitimgen.  Danacbi  sprechen  wir 
von  Anschannngstypen ,  VorstellnngstTpen,  Gtedächtnistypen, 
Denktypen,  Anfmerksamkeitstypen  usf. 

Ich  will  den  wichtigsten  Resultaten  dieser  Experimente 
zum  Nachweise  typischer  Begabongsunterschiede  nachgehen 
nnd  mnß  hier  wieder  eine  Aaswahl  nnd  Beschränkung 
des  Stoffes  unter  dem  Gesichtspunkt  des  pädagogisch-ynch- 
tigen  eintreten  lassen,  etwas  kürzer  behandle  ich  die  kör- 
perlichen Grundlagen  und  die  quantitative  Bestim- 
mung des  Begabungsgrades,  ausftlhrlicher  die  qualitative 
Analyse  und  Klassifikation  der  Begabungsunterschiede.  Be- 
ginnen wir  wieder  mit  der  körperlichen  Charakteristik 
des  begabten  und  unbegabten  Kindes.  Diese  müßte  uns 
eigentlich  die  Grundlagen  der  ganzen  Begabungslehre  liefern, 
denn  sowohl  fbr  das  volle  Verständnis  wie  namentlich  ftlr 
die  praktische  Behandlung  des  Kindes  ist  die  Kenntnis  des 
Zusammenhangs  seiner  physischen  Verfassung  und  geistigen 
Leistung  unerläßlich,  und  insbesondere  ist  die  Bestimmung 
der  Grenze  zvnschen  dem  normal-  und  dem  Schwachbegabten 
Kinde  und  wieder  zwischen  diesem  und  dem  Schwachsinnigen 
und  Idioten  zum  Teil  auf  die  Herbeiziehung  körperlicher  Merk- 
male angewiesen.  Die  relativ  bestimmtesten  Besultate  zu 
unserer  Frage  haben  wir  bei  dem  abnormen  Kinde  zur  Ver- 
fügung, hier  hat  die  Psychiatrie  und  Pathologie  uns  wenig- 
stens Hauptstufen  der  Begabung  und  ihre  körperlichen  und 
geistigen  Merkmale  nachgewiesen.  Zunächst  ist  das  schon 
erwähnte  allgemeine  Resultat  wichtig,  daß  das  geistes- 
schwache Kind  fast  immer  auch  das  körperlich  zurückge- 
bliebene zu  sein  pflegt.  In  welchem  Maße  dies  der  Fall 
ist,  davon  haben  Pädagogen,  die  sich  nicht  besonders  mit 
dem  schwachen  Kinde  beschäftigen,  oft  kaum  eine  Vorstel- 
lung. Einmal  ist  der  Körper  des  abnormen  Kindes  schon 
in   anatomischer  Hinsicht  oft    durchgreifend    von  dem   des 
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normalen  Dnrchschnittskindes  verschieden.  Es  bleibt  zurück 
im  Wachstum,  zeigt  weniger  Gewicht,  hat  schwächer  ent- 
wickelte Mnskalatnr,  flache  Brust  und  oft  abnorme  Schädel- 
bildong,  die  EopfmaBe  stehen  anter  denen  des  normalen 
Dnrchschnittskindes,  vielleicht  bleiben  ganz  bestimmte  Maße 
besonders  znrück,  dazu  kommen  die  speziell  pathologischen 
Merkmale.  Nicht  selten  findet  sich  Wasserkopf  oder  beim 
Idioten  Mikrozephalus,  daneben  Rachitis,  die  das  Gehenlernen 
verspätet,  verminderte  Vitalkapazität,  verminderte  Druck- 
kraft und  Ausdauer  der  Muskelarbeit,  verminderte  Seh-  und 
Hörschärfe. 

Es  besteht  oft  die  Neigung  zu  zwecklosen  Bewegungen 
(Mitbewegungen)  der  Gesichtsmuskeln,  der  Hände  und  der 
Fttße,  ja  des  ganzen  Bumpfes^  mit  denen  namentlich  jeder 
Versuch  zu  angestrengter  Konzentration  auf  eine  geistige 
Leistung  begleitet  wird. 

Dazu  konmien  als  häufige  psychische  Symptome  des 
schwachen  Kindes :  sehr  verspätetes  Sprechenlemen,  dauernd 
mangelhafte  Beherrschung  der  Sprache  (ebenso  der  Schrift 
und  der  technischen  Fertigkeiten),  äußerst  geringe  Auf- 
merksamkeit in  bezug  auf  Intensität  und  Ausdauer  der 
Konzentration,  infolgedessen  zerfahrenes  unstetes  Wesen, 
und  entweder  typische  Hast  und  Flüchtigkeit  oder  große 
Langsamkeit  im  Vorstellen,  Sprechen  und  Denken;  ttber- 
triebenes  oder  allzugeringes  Selbstvertrauen,  große  Geftlhls- 
abnormitäten,  sehr  labiles  in  schroffen  Kontrasten  sich  abspie- 
lendes Geftlhlsleben,  endlich  zahlreiche  moralische  Schwächen, 
perverse  Neigungen,  Abstumpfung  der  sympathischen  Geftlhle 
gegen  Mitmenschen  und  Tiere  usf. 

Aus  den  Bemühungen  der  Pädagogen  und  Mediziner  be- 
stimmte quantitative  und  qualitative  Stufen  der  Geistes- 
schwäche zu  unterscheiden,  lassen  sich  mit  Rücksicht  auf  die 
Parallelität  körperlicher  und  geistiger  Phänomene  sehr  ver- 
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Bchiedene  Stufen  des  nnternormal  begabten  Kindes  von- 
einander trennen,  wobei  wir  den  qualitativen  Gesichtspunkt, 
der  diese  Fälle  nach  der  Art  der  schwachen  Begabung 
scheidet  von  den  Angaben  quantitativer  Differenzen  inner- 
halb dieser  Arten  zu  trennen  haben.  (Genau  genommen 
gibt  es  keine  rein  quantitativen  Unterschiede  auf  psychi- 
schem Gebiet,  jede  quantitative  Begabungsdifferenz  ist  zu- 
gleich eine  qualitative  Nuance  in  den  geistigen  Leistungen 
und  ihren  psychischen  Grundlagen.)  Wir  haben  nun  zu- 
nächst zu  unterscheiden  A]  das  Schwachbegabte  oder 
»dumme«,  aber  nicht  abnorme  und  B)  das  schwach- 
sinnige, abnorme  Kind.  Das  erstere  braucht  nicht 
zu  den  körperlich  zurückgebliebenen  zu  gehören,  es  kann 
sogar  von  hervorragend  gesundem  und  kräftigem  Körper 
sein  und  sich  durch  alle  Arten  rein  motorischer  Leistungen 
auszeichnen.  Mit  Rücksicht  auf  diese  beiden  Möglich- 
keiten unterscheide  ich  wieder:  (Ai)  das  Schwachbegabte 
und  zugleich  körperlich  schwache  Kind  —  bei  ihm  beruht 
die  Geistesschwäche  auf  der  allgemeinen  Körperschwäche, 
die  das  Zentralnervensystem  und  speziell  das  Gehirn  in 
Mitleidenschaft  zieht,  und  (A2)  das  Schwachbegabte  aber 
körperlich  völlig  normale  oder  gar  übernormale  Kind;  bei 
diesem  können  wir  als  psychische  Grundlage  der  Dummheit 
nur  eine  msmgelhafte  Entwicklung  und  Funktionsfilhigkeit 
der  speziell  den  psychischen  Vorgängen  zugeordneten  Par- 
tien der  Großhirnrinde  ansehen  bei  sonst  normalem  oder 
ttbemormal  entwickeltem  Körper  (es  ist  der  eigentliche  Mus- 
kelmensch). Unter  den  »Schwachsinnigen«  (B)  haben  wir 
wieder  zwei  total  verschiedene  Typen  zu  scheiden  —  die 
auch  von  den  Psychiatern  nicht  immer  auseinandergehalten 
werden  und  eigentlich  mit  verschiedenen  Namen  bezeichnet 
werden  sollten.  Der  eine  (BJ  verrät  sich  in  der  Kindheit 
nur  wenig,  er  tritt  erst  mit  voller  Bestimmtheit  im  späteren 
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Leben  hervor:  es  ist  der  yon  Störring  gekennzeichnete 
intelligente  Schwachsinnige^),  der  sich  in  nahezu  allen 
geistigen  Leistungen  aaszeichnen  kann,  aber  eine  spezi- 
fische Unfähigkeit  zum  Urteilen  besitzt.  Ein  solcher 
Schwachsinniger  gelangt  oft  durch  Schulen  und  Universitäten 
mit  leidlichen  Zeugnissen  und  Prüfungen,  scheitert  aber 
schließlich  im  praktischen  Leben  an  seiner  Unfähigkeit,  die 
Lebensverhältnisse  zu  beurteilen  und  sich  nach  ihnen  zu 
richten.  Besonders  charakteristisch  ist  nach  meiner  Be- 
obachtung fbr  diesen  Typus  der  völlige  Mangel  an  Selbst- 
beherrschung und  Selbstbeschränkung,  wiederum  aus  Urteils- 
schwäche. 

Störring  kennzeichnet  diesen  Schwachsinn  durch  die  Merk- 
male: abnorme  Unfähigkeit  zur  Herausfindung  des  Gemein- 
samen aus  komplexen  Tatbeständen,  Herabsetzung  der  Fähig- 
keit, Wesentliches  von  Unwesentlichem  zu  unter- 
scheiden, Unfähigkeit  eine  komplizierte  Sachlage  im  Urteil 
zu  verwerten  (daher  die  Taktlosigkeit  des  Schwachsinnigen  in 
einzelnen  Fällen) ;  abnorm  geringe  Fähigkeit,  Wahrscheinliches 
und  Unwahrscheinliches  zu  unterscheiden,  geringes  Bewußt- 
sein realer  Gültigkeit  seiner  Behauptungen,  die  Gesamtheit 
der  realen  Bedingungen  kommt  nicht  zur  Berücksichtigung; 
endlich  fehlen  dem  Vorstellungsverlauf  leitende  Ideen,  und  in- 
folgedessen zeigt  er  nur  in  einzelnen  Gedankenkreisen,  nicht 
im  ganzen  Zusammenhang  und  Planmäßigkeit  und  Folgerichtig- 
keit des  Denkens.  Dabei  kann  dieser  Schwachsinnige  gutes 
Gedächtnis  besitzen,  scharfe  Beobachtung  des  Einzelnen, 

1)  Vgl.  Störring,  Vorlesangen  über  Psychopathologie,  S.  399 ff. 
Fränkl  wies  durch  psychologische  Experimente  das  Vorkommen  der 
gleichen  Merkmale  bei  schwachsinnigen  Kindern  nach.  Fränkl,  Vor- 
stellungselemente  und  Aufmerksamkeit.  Augsburg  1906.  S.  54  ff.  u.  öfter. 
Vgl.  Arno  Fuchs,  Schwachsinnige  Kinder.  Gütersloh  1899.  Derselbe, 
Die  Schwachsinnigen  und  die  Organisation  ihrer  Erziehung,  Beiträge 
zur  pädagog.  Pathologie.  2.  Heft. 
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klare  Anffassiing  beschränkter  Gedankengänge,  Reichtum 
an  Phantasievorstellnngen  und  der  Schwachsinnige  kann  den 
Eindruck  eines  hochgebildeten  Menschen  machen  und  in  der 
Schule  wird  oft  nichts  von  seinem  Schwachsinn  bemerkt, 
bis  plötzlich  an  irgend  einem  Punkte  seine  abnorme  Art  zu 
urteilen,  oder  seine  Abnormität  im  praktischen  Verhalten 
hervortritt,  die  sich  meist  durch  die  völlige  Willenlosigkeit 
gegenüber  dem  verlockenden  Seiz  momentaner  Wttnsche 
zeigt.  Diese  Willenlosigkeit  ist  aber  durch  die  Schwäche  des 
Urteils  bedingt,  das  fttr  den  momentanen  Fall  nicht  die 
Gegengrttnde  aus  frttheren  Erfahrungen  und  Überlegungen 
herbeizieht.  So  konnte  eine  neuerdings  durch  zahlreiche 
psychiatrische  Gutachten  bekannt  gewordene  Prinzessin 
nicht  widerstehen,  wenn  ihr  Hüte  oder  Sonnenschirme  oder 
Schuhe  angeboten  wurden.  Was  die  körperliche  Grundlage 
dieses  Urteilsschwachsinns,  wie  ich  ihn  fortan  nennen 
will,  ist,  wissen  wir  nicht.  Postulieren  mttssen  wir  von  dem 
psychischen  Tatbestande  aus  eine  partielle  Entwicklungs- 
hemmung oder  Funktionsunfähigkeit  der  Urteilszentren  der 
Großhirnrinde. 

Von  diesem  intelligent  erscheinenden  spezifischen  Ur- 
teilsschwachsinne ist  total  verschieden  die  von  der  Psy- 
chiatrie meist  als  »Schwachsinn«  bezeichnete,  auf  allgemei- 
ner Entwicklungshemmung  des  Gehirns  beruhende  Idiotie 
in  ihren  verschiedenen  Arten  und  Graden  oder  »Tiefen«  (Bj), 
welche  die  verschiedenen  psychischen  Entwicklungsanomalien 
umfaßt.  Unter  den  Idioten  unterscheiden  wir  seit  Sollier 
u.  a.  wieder  zwei  Haupttypen,  (ßi  und  /^s),  den  Idioten  im 
engeren  Sinne  und  den  Imbezillen,  zu  denen  vielleicht  nach 
de  Sanctis  noch  ein  dritter  (ß^)  zu  rechnen  ist,  der  »Zurück- 
gebliebene«, »arriör6«.  Der  Unterschied  des  Idioten  und  Im- 
bezillen ist  ein  sehr  auffallender:  Der  Imbezille  ist  lebhaft, 
aber   völlig   zerfeJiren,    voller  Initiative,   die   aber  keinen 
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Augenblick  Stand  hUt,   leieht  zugänglich  ftlr  äußere  Ein- 
drucke, die  er  aber  nur  in  der  fluchtigsten  Weise  auffaBt, 
Gtefbhle  und  Willensregungen  sind  von  äußerster  UnbestiLn- 
digkeit,  die  allgemeine  Stimmung  ist  »gleichmütig«,  »häufige 
aber  auch  von  einer  leeren,  kindischen  Heiterkeit.«  (Kraepelin.) 
Das   Gedächtnis    ist    sehr    schwach,    das   Urteil    äußerst 
beschränkt,  einfache  Vergleiche   yon  Sinneseindrttcken  ge- 
lingen oft  nicht    Innerhalb  der  Imbezillität  gibt  es  jeden- 
falls noch  mehrere  Grade   und    qualitative  Variationen,    so 
daß  Kraepelin  zu  ihr  (als  dem  »angeborenen  Schwachsinn«) 
alle  Stufen  des  Übergangs  von  dem  eigentlichen  Idioten 
zum  normalen  Menschen  und  zur  Intelligenz  rechnet^).    Ein 
anderes  Bild  zeigt  die  Idiotie  im   engeren   Sinne.     Unter 
dieser   versteht    Kraepelin    »alle   jene    hochgradigen    psy- 
chischen  Schwächezustände  .  .  .   deren  Entstehungszeit  vor 
die  Geburt  oder   in   die   ersten  Lebensjahre  fällt«.     Diese 
Definition  muß  ergänzt  werden  durch  die  genaueren  Merk- 
male   der    Idiotie.      Sie    sind    wieder    etwas    verschieden 
nach    dem  Grade  der  Schwäche.    Der  tiefststehende  Idiot 
führt  oft  kaum  noch  eine  Spur  höheren  geistigen  Lebens,  er 
lebt  fast   nur  vegetativ,   seine  Auffassung   und  Intelligenz 
stehen  weit  unter   der  eines  mäßig  intelligenten  Tieres,  er 
lernt  manchmal  kein  Wort  sprechen  und  nur  wenige  Worte 
verstehen.     Seine  Sinnes-  und  Geftlhlstätigkeit  liegen  ganz 


1)  Vgl.  Paul  Sollier,  Der  Idiot  und  der  Imbezillef  deutsch  von 
Brie.  1891.  Eiaepeiin,  Psychiatrie,  nach  der  4.  Aufl.  1893,  S.  661  ff 
Ziehen,  Psychiatrie,  3.  Aufl.  Ich  beschreibe  hier  die  Idioten  und  Im- 
bezillen zum  Teil  nach  eigener  Anschanong,  auf  Gnmd  meiner  Teil- 
nahme an  Experimenten  von  Prof  Störring  znr  Bestimmung  der  Grade 
des  Schwachsinns  in  der  sächs.  Landesirrenanstalt  zu  Hubertusburg. 
Aus  der  älteren  Literatur  ist  wichtig  außer  dem  früher  genannten 
Werke  von  Strümpell:  Emminghaus,  Die  psychischen  St(Srungen  des 
Kindesalters.  Femer  aus  der  neueren:  de  Sanctis,  Types  et  degrös 
d'insuffisance  mentale.   L'ann6e  psychol.  XII.  1906.  S.  70  ff. 


Die  Hanptresultftte  der  Begabnngsforachuiig.  416 

darnieder,  manche  Idioten  Störrings  nahmen  Bitterstoffe 
ebensogem  wie  Zucker,  obwohl  sie  bei  den  Bitterstoffen 
lebhafte  Grimassen  schnitten.  »Zu  den  einfachsten  zweck- 
mäßigen Handlungen  sind  sie  unfähig«,  Gehen  und  selbst 
Stehen  erlernen  sie  spät,  manchmal  gar  nicht;  ich  sah  Idi- 
oten, die  sich  nur  kriechend  fortbewegten,  Willens-  und 
Gefühlsleben  und  die  Aufmerksamkeit  liegen  ganz  darnieder. 
Eine  etwas  höhere  Stufe  ist  nach  Eraepelin  die,  »wo  wenig- 
stens passiv,  durch  besonders  auffallende  Eindrücke  die 
Aufmerksamkeit  des  Kranken  für  einige  Zeit  erregt  werden 
kann«.  Bei  allen  Idioten  »pflegt  die  gesamte  körperliche 
Entwicklung  . .  .  erheblich  zurückzubleiben«  (Eraepelin).  Von 
diesen  auf  angeborenen  Entwicklungshemmungen  des  Gehirns 
beruhenden  Abnormen  möchte  ich  weiter  (als  Typus  C)  die- 
jenigen unterscheiden,  deren  geistige  Abnormität  auf  spezi- 
fischen Krankheiten,  speziell  aut' organischen  Gehirn- 
erkrankungen beruht,  auf  Himabszessen ,  Gefäßerkran- 
kungen u.  a.  m.,  endlich  kommen  auch  bei  Kindern  geistige 
Abnormitäten  zustande  als  Folge  Yon  Hysterie  und  Epilepsie, 
und  in  etwas  späterem  Alter  tritt  die  erst  in  neuerer  Zeit  mehr 
beachtete  dementia  praecox,  das  jugendliche  Irresein  auf.  Eine 
ausreichende  experimentell-psychologische  Kennzeichnung  aUer 
dieser  Stufen  des  schwachen  und  schwachsinnigen  Kindes  be- 
sitzen wir  noch  nicht.  Ich  betrachte  aber  die  zahlreichen 
Versuche  der  Psychiater  und  die  von  de  Sanctis,  Binet  und 
Simon  und  Decroly  undDegand  als  gute  Anfänge  dazu.  Eine 
psychologische  Analyse  ihrer  Ergebnisse  zu  versuchen  und 
daraus  ein  allgemeines  Bild  der  Stufen  der  Geistesschwäche  zu 
entwickeln,  erscheint  mir  verfrüht.  Über  die  ganze  Gruppe 
von  abnormen  Kindern  erhebt  sich  das  normale  Kind,  das 
wieder  in  jeder  Altersstufe  verschiedene  Grade  und  zahlreiche 
qualitative  Varianten,  Typen,  individuelle  Ausprägungen 
zeigt.    Dem  Grade  nach  müssen  wir  unter  den  normalen 
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Kindern  nnterscheiden  das  anter  dem  DorchBchnitt  seines 
Alters  stehende  (es  deckt  sich  mit  dem  oben  angegebenen 
Typus  A),  das  den  Durchschnitt  oder  das  Mittel  der 
Begabung  eines  bestimmten  Alters  repräsentierende  Kind 
und  das  fr  Uhr  ei  fe,  den  Durchschnitt  ttberragende,  ihm 
Yorauseilende  Kind  (das  in  seinen  Extremen  das  in  irgend 
einer  Richtung  ttbemormal  begabte  Kind  oder  Wunderkind 
umfaBt).  Auch  zu  der  Kennzeichnung  dieser  drei  Begabungs- 
grade in  den  Hauptaltersstufen  der  kindlichen  Entwicklung 
sind  wir  noch  nicht  gelangt,  und  das  kann  nicht  wunder- 
nehmen, weil  dieses  Ziel  nur  durch  jahrelange,  ausgedehnte 
und  mühevolle  Einzeluntersucbungen  erreicht  werden  kann. 
Neben  der  Charakteristik  der  drei  Begabungsgrade  für  die 
einzelnen  Altersstufen  ist  natürlich  eine  (etwas  ungenauere) 
allgemeine  Kennzeichnung  des  schwachen,  durchschnitt- 
lichen und  frtthreifen  Kindes  möglich  und  in  diesem  Sinne 
haben  Pädagogen  und  Psychologen  diese  drei  Begabungs- 
grade oft  genauer  zu  definieren  gesucht.  Aus  praktischen 
Gründen  interessiert  uns  dabei  besonders  das  schwache, 
unter  dem  Durchschnitt  stehende  Kind,  weil  es  der  päda- 
gogischen BeeinfluBung  größere  Schwierigkeit  darbietet  und 
zu  zahlreichen  besonderen  Problemen  (Trennung  der  Schüler 
nach  ihrer  Leistungsrähigkeit)  Anlaß  gibt.  Vom  pädago- 
gischen Gesichtspunkte  aus  suchte  Schuldirektor  Dr.  Seyfert 
den  schwachen  Schüler  so  zu  kennzeichnen:  »Die  Schüler, 
welche  im  Vergleich  zu  den  übrigen  mit  einer  gewissen 
Begelmäßigkeit  zu  memorierende  Stoffe  nicht  können,  sie 
verständnislos  hersagen,  alles  Gelernte  leicht  vergessen,  den 
langsamst  fortschreitenden  Entwicklungen  nicht  folgen,  ihre 
Gedanken  weder  mündlich  noch  schriftlich  darstellen  können 
—  die  nennen  wir  schwach,  die  anderen  sind  mittelmäßige 
oder  gute  Schüler«^).    Psychologisch   entsprechen  dieser 

^)  R.  Seyfert,  Die  Organisation  der  VolksBchnle  auf  psychologi- 
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Charakteristik  folgende  von  yerBchiedenen  Experimentatoren 
festgestellte  (intellektuelle)  Dnrchschnittsmerkmale  des  schwär 
ohen  Sehtilers:  Die  Empfindnngs-,  Banm--  und  Zeitinhalte 
werden  weniger  scharf  unterschieden  (Gilbert,  Bonrdon, 
Sharpe  nnd  Titchener,  Binet  n.  a.)  Die  Sinnesschärfe  der 
höheren  Sinne  steht  oft  anter  dem  Durchschnitt  (Binet  nnd 
yan  Biervliet),  die  Auffassung  ist  ungenau  oder  einseitig 
genau  (ich  selbst),  die  Aufinerksamkeit  ist  schwankend,  labil, 
ausgeprägt  dynamisch  (Consoni),  zeigt  langsame  Anpassung 
(Adaptation)  an  die  jeweilige  Tätigkeit  (Binet),  ist  weniger 
aktiv  und  spontan;  das  Gedächtnis  ist  schwächer  oder  ein- 
seitig entwickelt  (zahlreiche  Psychologen  wie  Gilbert,  Bourdon 
Binet  und  Henri,  Lobsien,  Ebbinghaus,  Winteler,  A.  Mayer, 
Parison);  die  Aussage  ttber  Erlebtes  ist  unsicher  (M.  Dürr); 
die  Reproduktion  der  Vorstellungen  ist  einjförmig,  in  den 
gleichen  Wegen  und  Yorstellungsinhalten  perseyerierend,  ver- 
langsamt bei  schwierigen,  sehr  flttchtig  bei  naheliegenden 
Reproduktionen;  sie  zeigt  wenig  Originalität  und  Abweichung 
vom  Durchschnitt,  ist  relativ  unzugänglich  fttr  das  Arbeiten 
mit  abstrakten  Wortbedeutungen;  das  Hersagen  erlernter 
Stoffe  ist  stockend  und  dauernd  unsicher  (Ziehen,  Eraepelin, 
Sommer,  Ranschburg,  Wreschner,  Winteler,  ich  selbst),  das 
Verständnis  fbr  abstrakte  Gedankengänge  ist  gering,  die 
kombinatorische  und  synthetische  Tätigkeit  schwach  ent- 
wickelt (Binet,  Simon,  Masseion,  Winteler,  Ebbinghaus,  A. 
Mayer). 

Auf  Grund  solcher  Feststellungen  haben  nun  auch  eine 
Anzahl  Psychologen  Maßbestimmungen  des  Grades  der 
Intelligenz  versucht  und  zwar  womöglich  durch  ein  ein- 
ziges Maß,  da  es  sich  hierbei  ja  noch  nicht  um  die  An- 
gabe  einzelner  Seiten  der  Begabung,  sondern   nur  um 

Bcher  Gnmdlage.  Zwickau  1891.  Vgl.  Menmami,  Entstehimg  und  Ziele 
der  experim.  Pädagogik.    Die  deutsche  Schule.  Y,  3.  1901.  S.  160  ff. 
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den  Grad  der  Gesamtbegabnng  handelt  Ein  solches  Maß 
gab  van  Bieryliet,  indem  er  die  Sinnesschärfe  und  die  Auf- 
merksamkeit mißt  and  nnn  entweder  einen  Quotienten  oder 
ein  Produkt  aus  beiden  bildet,  je  nach  dem  Sinn  dieser 
beiden  Einzelmaße.  Binet  bemerkte  aber  mit  Becht  auf 
Grund  der  eigenen  Zahlen  yan  Biervliets,  daß  die  Aufmerk- 
samkeit das  viel  genauere  Maß  des  Intelligenzgrades  sei, 
tlberhaupt  neigte  Binet  wiederholt  dazu,  die  Aufmerksamkeit 
oder  gar  eine  einzelne  Eigenschaft  derselben,  die  Adaptation, 
als  Maß  der  Intelligenz  zu  benutzen^).  Leider  bestimmten 
beide  Psychologen  die  Aufmerksamkeit  durch  die  mittlere 
Schwankung  des  Urteils  bei  den  Bestimmungen  der  Sinnes- 
schärfe  (die  sogenannte  mittlere  Variation  »m.  Y.«},  diese 
ist  aber,  wie  deutsche  Psychologen  längst  gezeigt  haben, 
nicht  nur  yon  der  Aufmerksamkeit  abhängig.  EndUoh  ist, 
wie  wir  sahen,  »die  Aufmerksamkeit«  gar  keine  so  einfache 
und  konstante  Erscheinung,  daß  »sie«  sich  so  einfach  messen 
ließe! 

Es  fragt  sich  aber,  in  welchem  Sinne  es  überhaupt  mög- 
lich ist,  ein  einzelnes  Maß  fbr  den  Begabungsgrad  zu  ge- 
winnen, ohne  daß  man  die  qualitative  Differenzierung 
der  Begabung  nach  einzelnen  Seiten  des  Seelenlebens  be- 
rücksichtigt. Dies  ist  nur  mOglich,  wenn  es  entweder 
1)  eine  Grundfunktion  des  Seelenlebens  gäbe,  die  wir  als 
die  bestimmende  fbr  alle  anderen  Funktionen  ansehen 
müßten,  von  deren  Grad  der  Ausbild^g  die  Ausbildung 
»Her  anderen   psychischen  Funktionen  abhängig  wäre, 


<)  Vgl.  J.  S.  Van  Biervliet,  La  meaare  de  rmtelligence.  Journal  de 
Psychologie  normale  et  pathologigae,  I,  3.  1904.  S.  222  ff.  A.  Binet,  A 
propos  de  la  mesure  de  Tintelligence.  L'ann^e  psychol.  XI.  1906. 
S.  69  ff.  Vgl.  anch  Ernst  Rodenwald,  Zar  Methode  der  Intelligenzprtt- 
fongen.  Arch.  f.  Erlminalanthropologie  usw.  1904.  S.  235  ff.  und  meine 
Abhandl.  in  der  Zeitschr.  f.  experim.  Pädagogik.  1, 1. 
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oder  2)  wenn  es  eine  oder  die  andere  sekandäre  psychische 
Leistung  gäbe^  die  in  solcher  Abhängigkeit  von  dem 
Grade  der  Begabnng  stände,  daB  sie  als  sichere  nnd  kon- 
stante Folgeerscheinung  des  Begabongsgrades  aufträte, 
diese  könnte  dann  als  Symptom  des  Begabungsgrades  Ver- 
wendung finden,  oder  endlich  3)  wir  mttßten  das  MaB  des  Be- 
gabungsgrades als  eine  Summe  der  Messung  sämtlicher  wich- 
tigerer Einzelfunktionen  darstellen.  Der  letztere  Weg  ist 
natürlich  möglich,  ihn  beschreiten  im  allgemeinen  die  Test- 
methoden —  er  ist  zulässig  in  den  Grenzen,  die  wir  ihnen 
oben  anwiesen  —  fbr  die  beiden  anderen  fehlt  uns  bis  jetzt 
die  Kenntnis  einer  intellektuellen  Grundfnnktion  und  eines 
sicheren  Symptoms,  doch  scheint  es,  daß  die  Aufmerksam- 
keitsphänome  (in  ihrer  oben  beschriebenen  Mannigfaltigkeit) 
annähernd  die  Bedeutung  einer  Grundfunktion  ftlr  die  intel- 
lektuelle Seite  des  Seelenlebens  haben,  dann  mtLBten  aber 
solche  symptomatische  Messungen  die  sichersten  sein,  die 
eine  möglichst  unmittelbare  Folgeerscheinung  der  Aufmerk- 
samkeit angeben.  Eine  solche  haben  wir  vielleicht  in  ge- 
wissen rein  mechanischen  Gedächtnisleistungen  zu  erblicken  i). 
Von  den  Eigenschaften  des  Aufmerksamkeitszustandes 
kämen  aUe  die  in  Betracht,  die  als  positive  begabung- 
steigemde  angesehen  werden  müssen  (vgl.  oben  S.  76  ff.). 

Ich  gehe  nunmehr  zu  den  qualitativen  Bestimmungen 
der  Begabung  ttber,  und  beginne  mit  den  Begabungsdiffe- 
renzen im  Gebiete  der  Sinneswahrnehmung  und  Anschauung. 

Die  Sinneswahrnehmung  kann  Anlaß  zu  individoellen 
Verschiedenheiten  der  Begabung  geben,  1.  durch  die  Schärfe, 
Genauigkeit,  Mannigfaltigkeit,  mit  der  der  nervöse  Sinnes- 
apparat (vom  peripheren  Sinnesorgan  bis  zu  den  Sinnes- 

^)  Vgl.  die  oben  erwähnte  Feststellmig  der  Soci6t^  de  Tenfant  in 
Paris,  daß  die  GedächtniBleistongen  der  Kinder  im  allgemeinen  dem 
BegabnngBgrade  entsprechen. 

27* 
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flächen  der  Großhirnrinde)  in  den  einzelnen  Sinnesgebieten 
funktioniert.  Hiervon  hängt  es  ab,  ob  ein  Individanm  das 
Material  seiner  Empfindungen  mit  dem  Beichtam  von 
Qualitäten  und  Intensitätssufen  empfängt,  den  wir  als  d^i 
normalen  oder  durchBchnitÜichen  der  Menschen  bezeichn^i. 
Sind  in  diesem  Nervenapparat  Anomalien  vorhanden,  so  ent- 
stehen psychische  Anomalien  wie  die  partielle  oder  totale 
Farbenblindheit,  abgeschwächtes  Farbensehen,  Ausfall  von 
Tonempfindungen,  Gerüchen  und  Geschmäcken;  funktioniert 
er  normal,  so  fehlen  solche  Anomalien,  aber  auch  dann  kann 
vermöge  der  normalen  Verschiedenheiten  der  £  und  UE  der 
Reichtum  der  Empfindungen  ein  individuell  verschiedener  sein. 
Wir  wissen  aus  zahlreichen  physiologischen  Experimenten, 
daß  —  abgesehen  von  den  erwähnten  Anomalien  —  die 
individuellen  Differenzen  der  Menschen  in  ihrem  EmpfindungB- 
material  relativ  gering  sind  —  gering  im  Vergleich  zu  den 
sehr  viel  größeren  Differenzen  in  höheren  psychischen 
Funktionen.  Hierzu  kommt,  daß  selbst  ein  großer  Ausfall 
in  dem  Empfindungsmaterial  die  höhere  Begabung  nicht  viel 
zu  beeinflussen  braucht.  Die  sogenannten  »dreisinnigen 
Menschenc  (taubstummblinde  wie  Laura  Bridgman  und  Helene 
Keller)  bildeten  alle  höheren  psychischen  Funktionen  in  er- 
staunlichem Maße  aus,  eine  Helene  Keller  kann  unter  diesem 
Gesichtspunkt  sogar  als  hochbegabt  bezeichnet  werden. 
Natürlich  wirkt  ein  großer  Ausfall  in  dem  Empfindungs- 
material  erschwerend  auf  die  Ausbildung  der  höheren  Seiten 
der  Begabung,  aber  daß  ein  dreisinniges  Individuum  zu  allen 
höheren  geistigen  Leistungen  gelangen  kann,  beweist,  daß 
die  Bedeutung  der  Empfindungen  fttr  die  Begabung  der 
Menschen  eine  geringe  ist.  Wir  finden  also  in  den  Emp- 
findungen 1)  überhaupt  geringe  individuelle  Differenzen,  2)  wo 
solche  vorhanden  sind,  haben  sie  für  die  Begabung  wenig  zu 
bedeuten,  sofern  nicht  eben  das  bloße  Vorhandensein  eines 
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bestimmteii  SinneBmaterials  ftar  bestimmte  psychische  Leist- 
nngen  erforderlich  ist. 

Gehen  wir  yon  dieser  elementaren  qaalitatiyintensiyen  nnd 
stofflichen  Basis  nnseres  geistigen  Lebens  ttber  zn  den 
ränmlich*zeitlichen  Wahmehmnngselementen,  so  steht  es  bei 
diesen  ähnlieh  wie  mit  den  Empfindungen.  Sie  geben  yiel- 
leicht  noch  weniger  Anlaß  zn  indiyidnellen  Differenzen  der 
Begabnngals  die  Empfindungen.  Dies  gilt  aber  nur,  sofern 
wir  von  der  Perzeption  —  nicht  von  der  Verwertung  — 
der  elementaren  Baum-  und  ZeitverhUtnisse  des  Bewußt- 
seins sprechen.  Die  räumliche  Orientierung  erwirbt  jedes 
normale  Kind  sehr  bald,  Flächen  und  Tiefensehen  zeigen  indi- 
viduelle Verschiedenheiten  nur,  wenn  es  auf  schwierigere 
Abschätzungen  von  Größen  Verhältnissen  in  beiden  an- 
kommt, die  elementaren  Zeitwahmehmungen  werden  von  allen 
Menschen  in  gleicher  Weise  erworben.  Nicht  dasselbe  gilt 
von  den  Verwertungen  dieser  Inhalte  und  von  den  GröBen- 
schätzungen  in  ihrem  Bereich;  das  Augenmaß  ist  individuell 
verschieden,  doch  nicht  in  solchem  Maße,  daß  es  zu  typischen 
Unterscheidungen  Anlaß  gebe,  eher  gilt  das  von  dem  Zeit- 
maße. Die  Zeitschätzungsfeinheit  der  Menschen  zeigt  schon 
größere  individuelle  Differenzen  (von  Ubungseinflttssen  nattlr- 
lich  immer  abgesehen).  Ich  selbst  habe  gezeigt,  daß  die 
Täuschungen  des  Zeiturteils  zum  Teil  größeren  individuellen 
Verschiedenheiten  unterliegen i),  und  im  Gebiete  des  Rhyth- 
mus steigern  sich  diese  zu  durchgreifenden  und  typischen 
Verschiedenheiten.  Billroth ^)  wies  nach,  daß  es  Menschen 
gibt,  denen  aller  Sinn  fbr  Rhythmus  und  Takt  fehlt ;  es  gibt 
Soldaten,  die  es  nie  lernen,  im  Schritt  zum  Takt  der  Militär- 
musik zu  marschieren.    Ich  hatte  bei  Zeitsinnexperimenten 

1)  Vgl.  PhüoB.  Studien,  IX.  S.  274  ff.,  X.  S.  311  ff.,  XI.  S.  418  ff 
^  Billroth,  Wer  ist  muBikallBch?  Deutsche  Rundschau,  Okt.  1894, 
Sept  1895. 
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zwei  YerBuchspersonen,  die  ganz  unfähig  waren,  Takte  auf- 
zufassen; wenn  ich  die  eine  von  ihnen  einen  Yorgeklopfien 
Takt  mitklopfen  ließ,  so  taktierte  sie  beliebig  drauflos  und 
hörte  die  Verschiedenheit  ihres  Klopfens  und  des  yoige- 
schriebenen  Rhythmus  überhaupt  nicht.     Zwei  italienische 
Psychologen,   Ferrari  und  Guicciardi   zeigten,   daB  manche 
Menschen  sich  bei  der  Auffassung  von  Bewegungen  mit  dem 
Auge  mehr  auf  das  zeitliche,  andere  mehr  auf  das  räumliche 
Element  verlassen.    »Über  einer  Skala  rotierte  ein  Zeiger  mit 
gleichförmiger  Geschwindigkeit;   nachdem  der  Prüfling  ein 
Mal  die  Bewegimg  beobachtet  hat,  soll  er  ein  zweites  Mal 
bei  geschlossenen  Augen  angeben,  wann  der  Zeiger  irgend 
eine  markierte  Stelle  wieder  erreicht  hat.     Es  ergab  sich 
nun,  daß  die  Mehrzahl  der  Individuen  die  verflossene  Zeit 
zu  reproduzieren  und  fUr  das  Urteil  zu  verwerten  suchte, 
während  andere  die  räumliche  Bewegung  des  Zeigers  im 
Geiste  sahen ;  eine  dritte  Gruppe  verhielt  sieh  indifferent,  c 
Auf  Grund  dessen  wollen  diese  Psychologen  einen  temporalen 
und   einen   spatialen   Anschauungstypus   scheiden^].     Ich 
habe  bei  zahlreichen  Versuchen  mit  Armbewegungsschätzungen 
am  Einematometer  ähnliches  beobachtet.     Läßt  man  eine 
Armbewegung  mit  offenen  Augen  ausführen,  eine  zweite  mit 
geschlossenen  Augen  der  ersten  gleichmachen,  so  schätzen 
die  einen  Beobachter  die  Raumstrecke,  die  anderen  die  Be- 
wegungszeit, andere  beachten  nur  die  Lageempfindung  der 
End-  und  Ausgangsstell  ang  des  Armes.    Stern  glaubte,  einen 
>materialen<,   die  Empfindungen  bevorzugenden  und  einen 
»formalen«,     das    Räumlich -Zeitliche    bevorzugenden    An- 
schauungstypus unterscheiden  zu  können  und  meint,  daß  sie 
mit  dem  konkreten  und  abstrakten  Vorstellen  in  Zusammen- 
hang stehen  (a.  a.  o.  d.  57). 

1)  Nach  Stern,  Psychol.  der  individ.  Differenzen.  S.  57. 
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Viel  größere  indyidnelle  Differenzen  der  Be- 
gabungen finden  wir  nun,  sobald  wir  feststelleni  wie  das 
sinnliche  Material  der  ränmlich-zeitlich  geordneten  Empfin- 
dungen im  Bewußtsein  chaftet«,  »nachwirkt«  und  reprodu- 
ziert werden  kann,  also  zunächst  im  Bereiche  des  Sinnen- 
gedächtnisses. Es  gibt  Individuen  mit  einseitig  ent- 
wickeltem Ton-,  Farben-,  Geschmacks-,  Geruchs-,  Tast-  und 
Bewegungs-,  Raum-  und  Zeitgedächtnis,  und  in  allen  diesen 
»Spezialgedächtnissen«  zeigen  uns  die  Experimente  auch  bei 
den  Durchschnittsmenschen  große  individuelle  Unterschiede. 
Das  bedarf  keiner  näheren  Ausführung.  Sicher  ist  nun,  daß 
diese  Differenzen  des  Sinnengedächtnisses  —  im  Unter- 
schiede Yon  denen  des  Empfindungsmaterials  der  Wahr- 
nehmung —  auch  eine  große  Bedeutung  für  die  Begabung 
der  Individuen  haben,  ja  fUr  alle  Leistungen  und  in  der 
Praxis  des  Lebens  für  die  Berufswahl.  Sie  legen  den  ersten 
Grund  zu  den  künstlerischen  Begabungen  (Stern) ;  der  Maler, 
Bildhauer,  Musiker  ist  ohne  großes  Farben-,  Form-  und  Ton- 
gedächtnis nicht  denkbar;  aber  nicht  nur  dazu  (wie  ich  gegen 
Stern  bemerken  muß),  sondern  zu  allen  praktischen  und 
theoretischen  Berufsarten  prädisponieren  sie  die  Individuen. 
Zu  allen  technischen  Handfertigkeiten  taugt  nur  der  Mensch, 
der  fein  abgestufte  Bewegungs-  und  Tastempfindungen  hat, 
und  diese  ttbend  und  lernend  vervollkommnen  kann,  jeder 
Forscher  in  einem  empirischen  Gebiete  wird  durch  mangel- 
haftes Sinnengedächtnis  ebenso  behindert  wie  jeder  Hand- 
werker, der  Zoologe  und  Botaniker  ebenso  wie  der  Kunst- 
handwerker; der  Architekt,  der  Eisenbahn-  und  Wege-Inge- 
nieur, der  räumliche  Verhältnisse  nicht  vor  dem  inneren  Auge 
hat,  ist  dadurch  ebenso  behindert  wie  der  Astronom,  Geo- 
loge, Geograph  und  Meteorologe.  Bei  allen  diesen  Berufsarten 
ist  die  elementare  Basis  des  sicheren  Arbeitens  ein  zähes 
und  zugleich  treues  Sinnengedächtnis,  das  die  Materialien, 
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an  denen  die  Personen  im  Geiste  zu  arbeiten  haben,  voll- 
ständig und  sicher  festhält. 

Das  Haften  der  sinnlichen  Materialien  (der  materialen 
wie  der  formalen)  bedingt  weiter  den  Anfbaa  der  eigent- 
lichen Yorstellnngen  der  Menschen  (Erinnenmgs-  nnd 
Phantasieyorstellnngen)  und  bestimmt  die  Sinneselemente, 
aus  denen  sich  die  Yorstellnngen  der  Menschen  aofbanen. 
Das  Individuum,  bei  dem  die  Gesichtsempfindungen  die 
größere  psychische  Nachwirkung  haben,  baut  seine  Vor- 
stellungen vorzugsweise  aus  optischen  Erinnemngselementen 
auf,  starkes  akustisches  Sinnesgedächtnis  bedingt  auch  den 
vorwiegend  akustisch  vorstellenden  Menschen  usf.  Die 
typischen  Unterschiede  des  Yorstellens,  die  wir  später  als 
außerordentlich  wichtig  fttr  die  individuellen  Begabung&- 
differenzen  kennen  lernen  werden,  haben  also  ihre  elemen* 
tare  Grundlage  in  den  nicht  auf  andere  Fähigkeiten  mehr 
reduzierbaren  fundamentalen  Leistungen  des  Sinnengedächt- 
nisses. Physiologisch  ausgedrückt  bedeutet  das,  daß  wir  in 
der  Fähigkeit  der  Sinneszentren  der  Großhirnrinde,  disposi- 
tionelle Nachwirkungen  von  Sinneseindrttcken  auszubilden, 
die  letzte  Basis  der  YorsteUungsrichtungen  der  Individuen 
zu  suchen  haben. 

Man  kann  durch  theoretische  Überlegungen  nicht  darüber 
entscheiden,  was  den  Yorstellungstypus  der  Menschen  primär 
bestimmt,  ob  der  perzipierende  Sinnesapparat  oder  das 
Sinnengedächtnis  oder  die  Biohtung  der  Aufmerksamkeit 
oder  die  Gefühle  und  Interessen  der  Individuen?  Jedenfalls 
stehen  alle  diese  Momente  in  Wechselwirkung,  wie  wir  so- 
gleich bei  der  Wahrnehmung  als  Ganzem  sehen  werden  — 
wenn  wir  aber  sehen,  daß  1)  die  aufnehmenden  Sinnes- 
fanktionen  der  Menschen  nicht  sehr  verschieden  sind,  daß 
2)  die  Sinnengedächtnisse  in  demselben  Sinne  differieren  wie  die 
Yorstellnngen,  daß  3)  die  Aufinerksamkeit  bei  der  Apperzeption 
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sich  der  »leitenden  Yorstellongen«  bedient,  die  durch  das 
Sinnengedächtnis  inhaltlich  bestimmt  werden,  so  haben  wir 
Gmnd  anzunehmen,  daß  in  dem  Sinnengedächtnis  der  primäre 
und  grundlegende  Faktor  für  die  individuelle  Färbung  der 
Yorstellungsfähigkeit  der  Menschen  liegt. 

Das  Gedächtnis  fttr  räumlich-zeitliche  Elemente  (die  for- 
male Seite  der  Wahrnehmung)  zeigt  ebenfalls  große  indi* 
yiduelle  Differenzen  und  unterscheidet  sich  damit  wieder 
auffallend  von  der  bei  allen  normalen  Menschen  uniformen 
Wahrnehmung  der  Baum-  und  Zeitverhältnisse;  daß  das 
Lokalgedächtnis  der  einzelnen  Menschen  sehr  verschieden 
ist,  daß  sich  die  einen  in  einer  Stadt  oder  Gegend  rasch 
orientieren  und  den  Grundriß  der  Ortlichkeit  bestimmt  vor 
ihrem  inneren  Auge  haben,  während  das  andern  schwer 
fällt,  wissen  wir  aus  der  täglichen  Erfahrung.  Ich  habe  bei 
Versuchen  zur  Analyse  des  Zeichnens  das  unmittelbare  wie 
das  dauernde  Behalten  von  komplexen  räumlichen  Gesichts^ 
eindrucken  bei  Kindern  geprüft  und  gefunden,  daß  es  sehr 
große  individuelle  Unterschiede  zeigt  (diese  Versuche  werden  in 
der  Zeitschr.  f  exp.  Päd.  veröffentlicht).  Manche  Individuen 
haben  femer  alle  zeitlichen  Verhältnisse  ihres  Lebens  stets 
präsent,  andere  mttssen  sich  mtthsam  auf  die  einzelnen  An- 
gaben besinnen.  Bei  Zeitsinnexperimenten  fand  ich  auch 
das  Behalten  kleinster  Zeitabschnitte,  bis  zu  12  Sekunden, 
individuell  verschieden  genau,  doch  liegen  die  größeren  indi- 
viduellen Unterschiede  in  dem  Gedächtnis  für  größere  Zeit- 
abschnitte. Dieses  gehört  allerdings  nicht  mehr  rein  in  das 
(Gebiet  der  Sinnengedächtnisse.  Auch  das  Bhythmus-Ge- 
dächtniss  der  Menschen  muß  individuell  sehr  verschieden 
sein,  denn  die  von  Billroth  und  mir  mitgeteilten  Beobach- 
tungen über  unrhythmische  Menschen  zeigen  auch,  daß  ein 
Behalten  rhythmischer  Verhältnisse  bei  diesen  nicht  vorhanden 
ist.    Daneben  sehen  wir  bei  Musikern  oft  ein  erstaunliches 
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Gedächtnis   für   die   größten    rhythmischen  Feinheiten   nnd 
komplizierte  und  ausgedehnte  rhythmische  Tonreihen. 

Noch  größere  individuelle  Verschiedenheiten  zeigen  sich 
in  der  Verwertung  der  sinnlichen  Materialen  in  unserem 
gesamten  geistigen  Leben.  Die  Bedeutung  der  Sinnen- 
gedächtnisse fbr  die  Begabungsridhnngen  ist  ja  nicht  nur  die, 
daß  wir  durch  sie  die  elementaren  Materialien  unseres  geistigen 
Lebens  gevännen,  sondern  es  wird  durch  sie  ein  großer 
Teil  unseres  Gefühlslebens  mit  bestimmt;  ob  wir  Gefallen 
an  der  Welt  der  Gehörs-  oder  der  Gesichts-  oder  der  Tast- 
eindrttcke  haben,  das  ist  jedenfalls  zum  Teil  eine  Sache  der  Ge- 
ftthlsgewöhnung  und  der  Ausbildung  verfeinerter  Gefühls- 
reaktionen  durch  Gewöhnung  und  Übung.  In  den  psycho- 
logischen Experimenten  zeigt  sich  dieselbe  Erscheinung  wie 
im  Leben,  daß  unsere  Gefühle  umstimmbar  sind  durch 
Gewöhnung;  Ttltigkeiten,  an  die  wir  anfangs  gleichgültig 
oder  gar  mit  Widerwillen  herantraten,  werden  uns  allmählich 
lieb,  wir  gewinnen  Geschmack  an  ihnen  —  das  sind  Aus- 
drücke für  die  Tatsache,  daß  die  Reaktion  unserer  Gefühle 
nichts  primäres  und  ursprüngliches  ist,  sondern  ganz  von 
Gewöhnungen  abhängt.  Nehmen  wir  das  zusammen  mit  der 
dominierenden  Stellung  unserer  Sinnengedächtnisse  in  dem 
Vorstellen  und  beachten  wir  femer,  daß  die  Richtung  unserer 
Aufmerksamkeit  ganz  wesentlich  von  Gefühlen  bestimmt  wird, 
so  ergibt  sich  schon  ein  bestimmterer  Einblick  in  den  Kausal- 
zusammenhang dieser  elementaren  Begabungsfaktoren.  Ob 
ein  Individuum  mehr  in  seinem  Gefühlsleben  bestimmt  wird 
von  Gesichts-,  Gehörs-,  Tast-  usw.  Eindrücken,  das  hängt  wie- 
der zum  großen  Teil  von  seinem  Sinnengedächtnis  ab,  weil 
ein  starkes  Gedächtnis  für  das  Gebiet  eines  einzelnen  Sinnes 
auch  dem  Gefühlsleben  vorzugsweise  Vorstellungen  dieses 
Sinnengebietes  zur  Reaktion  darbieten  muß,  es  muß  daher 
zugleich  eine  Gefühlsgewöhnung  herbeiführen,  die  auch  für 
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die  Seaktion  der  Lust  und  Unlnst  dieses  Sinnengebiet  bei 
einem  Individuum  eine  bevorzugte  Stellung  gewinnen  läßt 
und  hierdurch  muß  wieder  die  vorwaltende  Richtung  seiner 
Aufmerksamkeit  bestimmt  werden;  ebenso  aber  dadurch, 
daß  die  apperzipierende  Aufmerksamkeit  »leitender  Vorstel- 
lungen« bedarf,  die  nun  dem  bevorzugten  Sinnesgebiete  ent- 
lehnt werden,  weil  dies  das  Hauptmaterial  für  die  Vorstel- 
lungen hergibt.  So  erweisen  sich  die  individuellen  Ver- 
schiedenheiten des  Sinnengedächtnisses  als  grundlegend  fttr 
die  Begabungsrichtungen,  weil  sie  1)  das  Hauptmaterial 
des  Gedächtnisses  liefern,  2)  damit  die  Zusammensetzung  der 
Erinnerungs-  und  Phantasievorstellungen  bestimmen,  3)  die 
elementaren  Gefühlsgewöhnungen  herbeiführen,  4)  die  Richtung 
der  apperzipierenden  Aufmerksamkeit  bestimmen.  Wir  mttssen 
hinzufügen,  daß  auch  die  Sprache  des  Menschen  von  diesem 
Einfluß  der  Sinnengedächtnisse  nicht  unberührt  bleibt.  Darauf 
komme  ich  bei  der  Lehre  von  den  Vorstellungstypen  zurück. 
Gehen  wir  zu  den  Apperzeptionsprozessen  in  der 
Wahrnehmung  über,  so  hat  uns  die  experimentelle  Psycho- 
logie zahlreiche  individuelle  Unterschiede  der  Teil  Vorgänge 
der  Apperzeption  kennen  gelehrt,  z.  B.  der  Aufmerksam- 
keit (vgl.  S.  83),  der  apperzipierenden  Vorstellungen  (vgl.  S.  401 
und  S.  115),  der  dabei  beteiligten  Reproduktionsvorgänge 
(S.  401  ff.) ;  hieraus  mttssen  wir  schließen,  daß  in  dem  apper- 
zeptiven  Teil  unserer  Sinneswahmehmung  eine  Fülle  durch- 
greifender individueller  Verschiedenheiten  begründet  liegt, 
die  weitgehende  Begabungsunterschiede  bedingen.  Wir 
kennen  diese  freilich  bis  jetzt  noch  nicht  genau  genug 
durch  den  experimentellen  Nachweis.  Es  wäre  leicht, 
solche  Verschiedenheiten  zu  konstruieren,  allein  die  Psycho- 
logie  der  individuellen  Differenzen  bringt  uns  so  oft  Über- 
raschungen, daß  wir  dem  Geiste  unserer  Forschung  gemäß 
lieber    den    experimentellen  Nachweis    abwarten   und    erst 
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weitere  Versache  anstellen  wollen,  ehe  wir  die  apperzep- 
tiyen  Wahrnehmangstypen   aufstellen.     Bezeichnen  wir 
wie  früher  die  verarbeitende  Wahmehmang  als  »Anschaanng«, 
so  kann  man  die  apperzeptiven  Wahrnehmangstypen 
als    gleichbedeutend  mit  den    »Anschaaangstypen« 
nehmen.     Die  bisher  experimentell   nachgewiesenen 
Anschannngstypen  sind  nun  nur  dann  zu  verstehen,  wenn 
wir  uns  vor  Augen  halten,  daB  bei  der  Wahrnehmung  em 
höchst  kompliziertes  Spiel  von  höheren  psychischen  Tätig- 
keiten  stattfinden  kann,    dessen   Eansalzosammenhang  wir 
noch  nicht  genau  kennen,  das  aber  jedenfalls  den  von  zahl- 
reichen Psychologen  beschriebenen  »zirkulären  Yerlanfc  einer 
gegenseitigen  Beeinflussung  aller  Teilprozesse  des  ganzen 
Vorganges  zeigt.    Es  beteiligen  sich  bei  einer  Wahrnehmung 
1)  die  Aufnahme  von  Empfindungen,  Saum-  und  Zeitverhält- 
nisse, 2)  das  Sinnengedächtnis,  3)  hinzugebrachte  Erinnerungs- 
und Phantasievorstellungen  und  Begriffe,  die  aus  dem  Vor- 
rat unserer  früheren  Erfahrungen  stammen,  4)  die  formalen 
Reproduktionsprozesse,  5)  Assimilationsprozesse,   die  wieder 
mehr  oder  weniger  den  Hemmungen  und  dem   kritischen 
Eingreifen    des  Individuums    unterworfen    werden   können, 
6)   die   Eigenschaften    der  Aufmerksamkeit,    7)  die   unter- 
scheidende, vergleichende  und  beziehende  Tätigkeit,  8)  sekun- 
däre Verwertungen  des  Wahrnehmungsinhaltes  in  den  ürteils- 
prozessen,   in   denen  sich  die  eigentliche  Verarbeitung  des 
Wahmehmungsergebnisses  vollzieht  und  die  in  ein  sehr  ver- 
schiedenes Verhältnis  zu  dem  Wahmehmungsakte  selbst  treten 
können,  indem  sie  entweder  bei  ihm  verweilen  oder  von  ihm 
abirren. 

Alle  diese  Partialvorgänge  der  Anschauung  können  An- 
laß zu  typischen  individuellen  Verschiedenheiten  bieten,  und 
durch  die  Fälle  dieser  Möglichkeiten  erklären  sich  die  viel- 
fach von  einander  abweichenden  Ergebnisse  der  bisherigen 
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Experimente  und   die  Schwierigkeit,  Ordnung  in   die  An- 
schauungBtypen  zu  bringen. 

Den  ersten  experimentellen  Nachweis  von  den  typischen 
Unterschieden  des  Verhaltens  verschiedener  Individuen  bei  der 
Anschauung  erbrachte  der  französische  Psychologe  Binet. 
Binet  legte  175  Schülern  (Knaben  und  Mädchen  der  Volks- 
schule in  Paris  und  Versailles)  im  Alter  von  8  bis  14  Jahren 
eine  Abbildung  yor,  die  einen  älteren  Mann  darstellte,  der  im 
Bette  sterbend  liegt  und  der  seine  Söhne  zu  sich  beschieden 
hat,  um  ihnen  seinen  letzten  Willen  mitzuteilen.  Das  Bild 
war  die  Photographie  eines  Gemäldes  (von  Duverger)  und 
diente  als  Illustration  zu  der  Fabel  von  La  Fontaine:  »Der 
Arbeiter  und  seine  Kinder«.  Die  meisten  Schüler  kannten 
diese  Fabel  aus  dem  Unterricht,  sie  erhielten  aber  die  aus- 
drückliche Instruktion,  sich  um  diese  nicht  zu  bekümmern, 
sondern  nur  das  Bild  so  genau  als  möglich  aus  der  Erinne- 
rung zu  beschreiben.  Sie  durften  nun  das  Bild  2  Minuten 
lang  betrachten  und  hatten  es  in  den  folgenden  10  Minuten 
schriftlich  zu  beschreiben.  Ein  weiterer  Versuch  bestand  darin, 
dafi  einer  Anzahl  anderer  Kinder  (und  Erwachsenen)  ein  An- 
schauungsobjekt vorgelegt  wurde,  welches  sie  ebenfalls  nach 
kurzer  Betrachtung  beschreiben  mußten,  und  zwar  wählte  Binet 
dazu  einfach  eine  Zigarette  ^).  Es  ergab  sich  ab  Resultat,  daB 
sich  bei  beiden  Beschreibungen  vier  Anschauungstypen  unter- 
scheiden ließen;  bei  der  Beschreibung  des  Bildes  nennt 
Binet  sie:  den  beschreibenden,  beobachtenden,  gefühlsmäßigen 
(emotionellen)  und  den  gelehrten  Typus;  bei  der  Beschrei- 
bung der  Zigarette  zählt  er   auf:   den  beschreibenden,  be- 


1)  Vgl.  A.  Binet,  Deseript  d'on  object  L'annöe  psychologiqne.  IQ. 
1897.  S.  SUIBT.  undUötade  exp^rimentale  de  rintelligence.  Paris  1903. 
S.  190191  Binet  selbst  bezeichnet  übrigens  diese  Typen  als  »types  in- 
tellectnels  et  moraox«  (dies.  Schrift  S.  200) ,  richtiger  würde  man  sie 
nennen:  Besohreibongstypen. 
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obachtenden ,  gelehrten  und  den  phantasievollen  oder  poe- 
tiBchen  TypuB.  Diese  vier  >Anschaiiangstypen<  seien  v  etwas 
näher  erläutert. 

Der  beschreibende  Typns   verhält  sich  so,   dafi    er 
lediglich  analysiert,  was  gegeben  ist,  und  das  Kind  beschreibt 
nur,  was  es  gesehen  hat.    Es  geht  dagegen  gar  nicht  ein 
auf  die  Bedeutung  des  Bildes  oder  Objektes.    Es  beschreibt 
z.  B.  die  Zigarette  so:  »Ein  kleines  Papierblatt  umschließt  eine 
kleine  Quantität  Bauchtabak,  das  Ganze  hat  die  Form  eines 
Zylinders,  dessen  eines  Ende  leicht  abgeplattet  isU  usf.    Das 
Bild  beschreibt  dieser  Typus  so:  Der  Vater  liegt  in  seinem 
Bette,  in  einem  hölzernen  Bette,  in  einem  Alkoven.    Seine 
drei  Kinder  stehen  neben  ihm.    Vor  seinem  Bette  steht  ein 
Sessel,  ein  kleines  Kind  sitzt  an  der  Seite  usf.  oder  so:  »Ich 
sehe  einen  Greis  im  Totenbett,  drei  Jtinglinge,  welche  ihm 
zuhören,  einen  Hund,  eine  Frau,  die  ein  Kind  stillt«  nsw. 
Wir  sehen,  dieser  Typus  tut  nichts  anderes,  als  alles  das 
aufsuzählen,  was  er  bei  dem  Analysieren  des  Wahmehmungs- 
bildes  bemerkt,  dies  aber  wird  mit  großer  Genauigkeit  an&- 
gefhhrt. 

Der  zweite  Typus  ist  der  beobachtende  und 
zugleich  zusammenfassende  oder  verknüpfende 
Typus.  Dieser  Typus  macht  aus  dem,  was  er  sieht,  ein 
Ereignis,  eine  Handlung,  faßt  also  das  gesehene  isolierte 
Detail  zu  einem  Geschehen  zusammen,  die  Personen  sind 
nicht  bloß  da,  sondern  sie  handeln  und  sprechen  usf.  Ein 
derart  beobachtendes  Kind  sagt  beispielsweise:  Ein  Greis, 
der  fühlte,  daß  er  sterben  wird,  rief  seine  Kinder  herbei,  es 
waren  vier,  usf  —  das  Alter  der  einzelnen  wird  angegeben; 
der  Greis  sagte:  »Meine  Kinder,  verkauft  dieses  Landstttck 
nicht,  das  von  meinem  Vater  stammt,  in  diesem  Landstttck 
ist  ein  Schatz  verborgen,  grabt  und  ihr  werdet  sehen,  daß  ihr 
ihn  findet«  usw.    Wir  sehen,  dieses  Kind  macht  eine  Erzäh- 
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lung  aus  dem,  was  es  auf  dem  Bilde  gesehen  hat  Derselbe 
Typus  macht  bei  Objekten  Vermutungen  über  ihre  Konstruk- 
tion, tadelt  und  lobt  daran:  »Dies  ist  eine  schlecht  gerollte, 
ungleiche  Zigarette« ,  es  wird  betont,  daB  das  Papier  Streifen 
hat,  daß  es  gedruckt  worden  ist  usf. 

Der  dritte  Typus  wurde  bezeichnet  als  Geftthlstypus 
(emotioneller  Typus).  Diesen  finden  wir  bei  Kindern,  die 
sich  hineinftthlen  in  eine  Begebenheit,  die  mit  anderen  Per- 
sonen mitfühlen  und  die  deswegen  den  Zusammenhang  des 
Dargestellten  herstellen  und  zwar  mit  Rücksicht  auf  seinen 
Gefbhlsgehalt.  Ein  solches  Kind  erzählt  z.  B.:  »Jedermann 
im  Hause  ist  traurig,  selbst  der  Hund,  der  immer  dem  ster- 
benden Arbeiter  treu  war.  Die  sechs  Kinder  haben  großen 
Kummer,  aber  ihr  Vater  spricht  zu  ihnen  mit  so  yiel  Eifer, 
daß  er  ihren  Mut  wieder  belebt«  usf.  Oder  ein  anderes: 
»In  einer  ärmlichen  Hütte  trug  sich  diese  traurige  Szene  zu. 
Ein  armer  Arbeiter  liegt  sterbend  in  seinem  Bette,  es  ist  ein 
recht  ärmliches  Bett.  Mit  Mühe  sprechend  sagt  er  zu  seinen 
Söhnen  .  .  .«  usf.  Sie  sehen,  überall  wird  die  Gefühlsseite 
der  Begebenheit  hervorgehoben.  Dieser  Typus  beobachtet 
zugleich  meist  weniger  Details  als  der  vorige,  er  ist  in 
seinem  ganzen  Verhalten  subjektiver  als  die  übrigen,  bei 
dem  Objekt  entspricht  ihm  etwa  der  phantasievoll-poetische 
Typus,  er  beobachtet  gar  nichts  und  redet  die  Zigarrette  an: 
»Zigarette,  kleines  BOhrchen  aus  Papier,  erfüllt  mit  mehr 
oder  weniger  gutem  Tabak,  du  rufst  mir  die  ersten  Freuden 
der  Jugend  ins  Gedächtnis,  als  .  .  .«  usw. 

Der  vierte  Typus  wird  von  Binet  bezeichnet  als  der 
gelehrte  Typus  (Type  6rudit).  Er  besteht  darin,  daß  der 
Schüler  an  Stelle  wirklichen  Beobachtens  einfach  das  er- 
lernte und  schon  bereit  liegende  Wissen  setzt.  Ein  Kind,  das 
zu  diesem  Typus  gehört,  sagt  die  erlernte  Geschichte  von  der 
Fabel  her,  wir  können  nicht  sagen,  was  es  beobachtet  hat. 
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Binet  glaubt  weiter  annehmen  zn  müssen,  daß  diese  vier 
Anschanungstypen  bei  fast  jeder  Beschreibung  eines  belie- 
bigen Objektes  wiederkehren. 

Die  Versuche  von  Binet  haben  noch  manches  mangelhafte 
an  sich:  vor  allem  ist  nicht  ersichtlich,  ob  die  Unterschiede 
yielleicht  zum  Teil  dadurch  entstanden  sind,  daB  die  Kinder 
die  Instruktion  nicht  richtig  verstanden  haben.  Vielleicht 
hat  manches  Kind  geglaubt,  die  Geschichte  selbst  erzählen 
zu  sollen.  Vielleicht  war  auch  ein  Versuchsfehler,  daß  die 
Erzählung  überhaupt  bekannt  war.  Es  hätte  jedenfalls  zum 
Vergleich  ein  Bild  vorgelegt  werden  mttssen,  das  gänzlich 
unbekannt  war,  damit  die  Kinder  nicht  auf  eine  bekannte 
Erzählung  gerieten.  Es  scheinen  femer  in  Binets  Resultaten 
die  früher  erwähnten  Beobachtungsstadien  des  Kindes 
wiederzukehren  (vgl.  Seite  117  iBT.):  so  gleicht  der  rein  be- 
schreibende Typus  Binets  dem  Beobachten  isolierter  Ob- 
jekte (Snbstanzstadium  nach  Stern),  und  beim  beobachten- 
den tritt  das  Aktionsstadium  ein.  Binets  Versuche  sind 
mehrfach  weitergeführt  worden,  so  von  Leclörc  (Ann6e  psy- 
chol.  IV.  S.  379  jff.),  der  eine  Uhr  beschreiben  ließ,  Dwels- 
hauwers  (Revue  de  Tünivers.  de  Bruxelles,  IV.  1899.  S.  29  fif.), 
von  Sharp  (Psychol.  Review,  X,  3),  der  betont,  daß  die 
individuellen  Unterschiede  im  Beobachten  bei  unbekannten 
Bildern  mehr  hervortreten.  Später  nahm  Binet  seine  eigenen 
Versuche  wieder  auf,  er  gibt  selbst  zu,  daß  die  bisher  ver- 
wendeten Objekte  nicht  mannigfaltig  genug  waren  (natür- 
lich gilt  dasselbe  von  den  Personen  und  ihren  Altersstufen), 
weil  sich  zeigt,  daß  bei  verschiedenen  Objekten  die  Be- 
schreibnngstypen  etwas  verschieden  ausfallen.  Er  legte  des- 
halb zwei  Schwestern  (M.  und  A.)  vor:  ein  Bild  (gravure), 
eine  Streichholzschachtel,  ein  Kastanienblatt,  eine  Taschen- 
uhr, einen  Sou,  eine  Feder,  eine  Frage,  mit  der  Hand  auf 
ein  Blatt  Papier  geschrieben.    Die  Instruktion  war  wiederum 
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die:  zu  beschreiben,  was  da  ist;  die  Versuche  verteilten  sich 
ttber  mehrere  Tage.  Die  beiden  Kinder  zeigten  dabei  einen 
total  verschiedenen  Beschreibangstypns.  M.  (Margaerite)  be- 
schreibt mit  viel  Einzelheiten,  A.  (Armande)  entwickelt 
Phantasie,  geht  ttber  das  Objekt  hinaus;  bei  dem  Bilde  tritt 
das  sehr  wenig  hervor,  mehr  bei  den  Objekten,  bei  denen 
H.  lauter  Einzelheiten  beschreibt,  A.  eine  »allgemeine  Idee« 
des  Ganzen  entwickelt,  der  die  Angabe  der  Details  unter- 
geordnet wird.  Mit  Becht  betont  Binet,  daß  A.  nicht  die 
Absicht  hat,  zu  beschreiben,  und  hier  kommt  er  dem  Haupt- 
punkt nahe:  wir  müssen  vor  allem  feststellen,  was  das 
Bestimmende  fttr  die  Anschauungstypen  ist,  ob  das  bloBe 
Sehenkönnen  oder  vielmehr  das  Sehenwollen,  die  Inter- 
essenrichtung, die  mehr  auf  analytische  Eonstatierung 
des  Tatsächlichen  oder  synthetische  und  beziehende 
Bearbeitung  oder  emotionelle  und  praktische  Be- 
wertung geht.  Binet  meint,  wir  mttßten  den  esprit  d'ob- 
servation  bei  den  einzelnen  Menschen  feststellen  und  empfiehlt 
dazu,  bei  den  Menschen  anzugeben,  was  sie  aufzählen  kön- 
nen, wenn  sie  sich  an  ein  kürzlich  erlebtes  Ereignis,  an  die 
Wände  ihres  Zimmers  erinnern  usw.  Wer  keine  Neigung 
zum  Beobachten  hat,  läßt  vieles  ausfallen,  was  der  eigent- 
liche Beobachter  sich  gemerkt  hat.  Aber  auch  diese  Methode, 
die  ich  selbst  oft  verwendet  habe,  um  das  zufällige  Behalten 
zu  konstatieren,  ist  aus  naheliegenden  Gründen  nicht  gerade 
zuverlässig. 

Ich  möchte  die  Anschauungstypen  nach  den  oben  ange- 
deuteten Gründen  so  auffassen,  daß  man  auch  hier  wieder 
Grundunterschiede  und  komplexe  Differenzen  der 
Menschen  trennen  muß.  Die  ersteren  werden  bestimmt  durch 
die  elementaren  Teilprozesse  der  Sinneswahmehmung,  die 
wir  vorher  aufzählten,  und  die  zukünftige  Aufgabe  des  Nach- 
weises der  Anschauungstypen  ist  darin  zu  sehen,  daß  wir 

Menmann,  Vorlesungen.  28 
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die  Ansehaunng  yon  Penonen,  die  zunächst  als  typisch  ver- 
schieden tatsächlich  festgestellt  sind,  einer  Analyse  nnter- 
werf^  die  eben  die  Erforschong  jener  Teilprozesse  und  ihrer 
individuellen  Bescha£Fenheit  znm  Ziele  hat    Binets  »l^rpen« 
gehören  jedenfalls  znm  Teil  den  sekundären  Urteilsprozessen 
der  Wahrnehmung  an,  zum  TeU  der  durch  Übung  und  Qe^ 
Wohnung    entstandenen   Interessenrichtnng   der   Individuen, 
zum  Teil  den  individuellen  Unterschieden  der  Eigenschaften 
der  Aufmerksamkeit.   So  kann  sich  z.  B.  das  Interesse  richten 
auf  das  gegebene  Tatsächliche,  auf  dessen  theoretische  Veis 
Wertung  oder  emotionelle  Bewertung,  diese  kann  die  ästhe- 
tische,  ethische   oder  praktische   sein.     Der  erstgenannten 
Interessenrichtung  entspricht  vielleicht  zugleich  die  analyti- 
sche, den  beiden  andei'en  die  synthetisch  arbeitende  Auf- 
merksamkeit.   Es  ist  leicht  zu  sehen,  daß  Binets  Typen  in 
diese  Kategorien   einzuordnen   sind.     Dazu  kommen  dann 
Sterns  Kategorien  der  Beobachtung  als  maßgebend  fttr  die 
Entwicklung  der  Anschauimg  hinzu. 

Eine  gewisse  Ergänzung  zu  den  Auf&ssungsversuchen 
von  Binet  geben  uns  die  Experimente  über  Anschauung 
und  Aussage  von  Stern,  Wreschner,  Lobsien,  Marie  Dttrr  u.  a., 
da  wir  aus  diesen  Versuchen  vieles  über  die  Begabungsnnter- 
schiede  der  Kinder  nach  der  Seite  der  Sinneswahrneh- 
mung und  zwar  speziell  der  Au£fas8ung  von  komplizierten 
Sinneseindrttcken  zu  folgern  imstande  sind.  Und  sie  bieten 
in  der  Berechnung  der  Aussagefehler,  der  Aussagetreue, 
der  Angaben  f&r  die  Suggestibilität  der  Kinder  und  anderer 
Resultate  mehr  auch  manche  Anhaltspunkte  fbr  die  quanti- 
tative Bestimmung  von  individuellen  Unterschieden  in  dem 
Grade  der  Auffassungsfähigkeit  Wir  können  dabei  femer 
den  komplizierten  Wahrnehmungsakt  mitsamt  der  Benennung 
und  Bezeichnung  der  Wahmehmungsobjekte  zergliedern, 
wodurch  wir  auf  typische  Unterschiede  in  den  Teilvor- 
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gangen  der  Wahrnehmung  nnd  Anf&ssnng  aufmerksam  wer- 
den. Leider  ist  selbst  Stern  uns  eine  individuelle  Verwertung 
seiner  Yersuohsresultate  noch  schuldig  geblieben ;  was  er  ttber 
die  Di£Ferenziemng  der  Geschlechter  sagt,  haben  wir  schon 
erwähnt. 

Viel  ausführlicher  als  mit  der  Begabung  der  Kinder  für 
die  Auffassung  von  Dingen  der  Sinneswahmehmung  hat  sich 
die  experimentelle  Pädagogik  mit  den  typischen  Unterschie- 
den der  Vorstellungen  oder  den  sogenannten  Vorstellungs- 
typen der  Kinder  (und  der  Erwachsenen)  beschäftigt  Die 
Lehre  yon  den  Vorstellungstypen  bildet  wegen  ihrer  mannig- 
faltigen didaktischen  Bedeutung  gegenwärtig  einen  Haupt- 
bestandteil unserer  Untersuchungen  zur  Begabungslehre. 

Wegen  der  zahlreichen  praktischen  Folgerungen,  die  man 
an  diese  Lehre  geknüpft  hat,  sei  es  mir  gestattet,  auf  diese 
etwas  näher  einzugehen  i)  und  hier  auch  einmal  die  Metho- 
den zur  Feststellung  der  individuellen  Unterschiede 
des  Vorstellens  genauer  zu  beschreiben,  vorher  aber  möchte 
ich  die  Tatsachen  etwas  genauer  erläutern,  um  die  es  sich 
beim  Nachweis  der  Vorstellungstypen  handelt 

Von  Vorstellungstypen >)  sprechen  wir  darum,  weil  sich 


1)  Bei  den  folgenden  Aasflifaningen  benutze  ich  meine  ausführlichere 
Behandlung  desselben  Gegenstandes  in  der  Zeitschrift  »Die  experim. 
Pädagogik«.  lY.  1/2.  1906.  S.  23ff.  Die  vortreffliche  Arbeit  von  L. 
Pfeiffer  in  Würzburg  über  den  gleichen  Gegenstand  konnte  ich  leider 
nur  noch  durch  gelegentliche  Zusätze  zam  obigen  Text  benutzen.  Vgl. 
Ludw.  Pfeiffer,  Über  Vorstellungstypen ,  Leipzig  1907,  Otto  Nemnich. 
(Bd.  n  der  Pädag.  Monographien.) 

^  Nicht  so  gut  sind  die  Bezeichnungen:  Anschauungstypen,  Ge- 
dächtnistypen, Denktypen.  In  allen  folgenden  AusfÜhmngen  bezeichnet 
das  Wort  Vorstellung  die  reproduzierte  Vorstellung,  also  die 
Vorstellung  im  engeren  Sinne,  nicht  zugleich  die  Wahrnehmung.  Das 
Wort  denken  gebrauche  ich  im  folgenden  im  weiteren  Sinn  als 
gleichbedeutend  mit  vorstellen,  und  der  Nachdruck  der  Untersuchung 
liegt  auf  der  Natur  der  beim  Denken  in  diesem  Sinne  verwendeten 

28* 
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die  Menschen  in  dem  sinnlichen  Inhalt  ihrer  Vorstellungen 
typisch  Yoneinander  unterscheiden.    Unser  Denken  (im  wei- 
testen Sinne  des  Wortes,  in  welchem  es  anschaaliches  Vor- 
stellen und  Denken  in  mehr  oder  weniger  abstrakten  Wort- 
bedeutongen  nmfaßt)  vollzieht  sich   in   zwei  verschiedenen 
Formen.    Wir  denken   entweder  in   anschaulichen  Bildern 
von  Objekten  und  Vor^Uigen  oder  in  der  Form  des  stillen 
Sprechens,  also  in  Worten.     Ersteres  ist  namentlich  dann 
der  Fall,  wenn  wir  uns  recht  sinnfällig  an  frtthere  Dinge  oder 
Ereignisse  erinnern  oder  wenn  wir  unsere  Phantasie  schweifen 
lassen.    Das  stille  Sprechen  tritt  um  so  mehr  ein,  je  mehr 
wir  im  engeren  Sinne  »denkend«,  d.  h.  urteilend,  ttberlegend 
oder  reflektirend  tätig  sind.     In  dem  einen  oder  anderen 
Falle  der  intellektuellen  Tätigkeit  arbeiten  vrir  mit  einem 
ganz  verschiedenen  Vorstellungsmaterial,  im  ersten  mit  mehr 
oder  weniger  anschaulichen  Objektsvorstellungen,  im  zweiten 
mit  Wortvorstellungen,  bei  denen  der  anschauliche  Inhalt 
der  Wortbedeutungen  meist  nur  ganz  flttchtig  anklingt    Beide 
Arten  von  Vorstellungen  bauen  sich  bei  den  einzelnen  Men- 
schen aus  sehr  verschiedenartigem,  sinnlichem  Material 
auf,  und  durch  das  einseitige  individuelle  Vorwalten  oder 
Überwiegen  der  Sinneselemente  eines  Sinnes  (oder  meh- 
rerer) in  den  Objekts-  oder  Wortvorstellungen  der  Menschen 
entstehen  die  Vorstellungstypen.    Durch  die  Untersuchungen 
von   Galton,   Gharcot   und   Ballet,   Binet,   Paulhan,  Egger, 
Stricker,  Eraepelin,  Netschajeff,  Störring,  Lay,  meine  eige- 
nen Versuche  u.  a.  hat  sich   die  Ansicht  ausgebildet,   daß 
folgende    Vorstellungstypen    vorkommen    können:    Erstens 
der  optische  oder  visuelle;  bei  Individuen  von  visuellem 
Vorstellungstypus  (kürzer  von  visuellem  Typus)  bestehen  die 
Vorstellungen  aus  optischen  Erinnerungselementen  oder  repro- 

YorBtelliingseiiiheiten,  nicht  auf  der  Natur   der  VorstellongB-  oder 
Denkakte. 
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duzierten  Elementen  der  Gesichtswahmehmnng.  Zweitens  der 
akiiBtische  Typus;  bei  dem  Aknstiker  bilden  Residnen  oder 
genauer:  reproduzierte  Elemente  von  Gehörswahmehmungen 
das  Material  seiner  Vorstellungen.  Drittens  der  motorische 
(kinästhetische  oder  taktile)  Typus.  Die  Vorstellungen  des 
»Hotorikers«  entlehnen  ihr  sinnliches  Material  den  Tast-  und 
Bewegungsempfindungen.  Wenn  wir  annehmen,  daß  die 
Empfindungen,  die  wir  yon  den  Bewegungen  unserer  Glied- 
maßen und  des  Rumpfes  haben,  als  sogenannte  »innere  Tast- 
empfindungen« den  äußeren  Tastempfindungen  der  äußeren 
Eörperhaut  verwandt  sind  und  mit  diesen  zusammen  das 
große  Gebiet  der  äußeren  und  inneren  Tastempfindungen 
bilden,  so  können  wir  diese  Gruppe  von  Sinneselementen 
als  eine  einheitliche  zusammenfassen,  diese  ergibt  dann  das 
Empfindungsmaterial,  aus  dem  sich  die  Vorstellungen 
des  »Motorikers«  aufbauen.  Allein  der  motorische  Typus 
ist  damit  noch  nicht  hinreichend  bestimmt.  Wer  vorwiegend 
in  reproduzierten  Bewegungsempfindungen  denkt,  der  pflegt 
seine  Vorstellungen  durch  schwache  Innervationen  der  vor-* 
gestellten  Bewegungen  zu  unterstützen,  ja  manche  ausge- 
prägte Motoriker,  wie  der  österreichische  Kliniker  Stricker, 
scheinen  keine  Bewegungsvorstellungen  bilden  zu  können,  ^ 
ohne  daß  sie  einen  schwachen  Impuls  zur  Ausf&hrung  der 
entsprechenden  Bewegung  erteilen,  wobei  wahrscheinlich 
auch  peripher  ausgelöste  Bewegungsempfindungen  in  den 
Gliedmaßen  oder  in  der  Rumpfmuskulatur  entstehen.  Der 
ausgeprägte  Motoriker  »denkt«  also  unter  Begleitung  seiner 
Vorstellungen  mitinnervalionen  von  Bewegungsantrieben  und 
wirklichen,  wenn  auch  schwachen  Bewegungsempfindungen. 
Hierbei  scheinen  vielfach  die  Bewegungsantriebe  und  die 
Empfindungen  von  diesen  erst  die  Bildung  der  Vorstellungen 
zu  ermöglichen,  sie  bilden  gewissermaßen  den  motorischen 
Hebel  der  Reproduktion  der  Vorstellungen.    Diese  drei  Typen 
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kannten  wir,  wo  sie  rein  auftreten^  d.  h.  in  der  Form,  dafi 
ein  Mensch  ausschlieBlicli  in  vignellen,  aknstiBchen  oder 
motorisohen  Elementen  (PartialyorBtellangeVi)  vorstellend  tätig 
ist,  als  die  reinen  Typen  bezeichnen. 

Wir  mttssen  sodann  das  Vorkommen  von  allen  logisch 
konstmierbaren  Kombinationen,  Mischnngen  oder  Über- 
gangsformen zwischen  diesen  reinen  Typen  als  möglich 
annehmen,  denn  wir  haben  keinen  psychologischen  Grund, 
der  die  Unmöglichkeit  einer  Kombination  verschiedener  Vop- 
stellnngselemente  dartnn  könnte.  Dadnrch  entsteht  die  An- 
nahme des  »gemischten  Typns«  (richtiger  der  gemischt^i 
Typen),  der  weniger  gut  auch  als  der  »anbestimmte«  Yor- 
stellangstypns  bezeichnet  worden  ist.  Wir  müssen  also  z.  B. 
als  möglich  annehmen  den  aknstisch -motorischen  Typns, 
den  aknstisch-visnellen  nsf.  DaB  nicht  alle  denkbaren  Kom- 
binationen vorkommen,  ist  wahrscheinlich. 

In  dieser  einfachen  Form  ist  nnn  aber  die  Lehre  von 
den  VorsteUnngstypen  nicht  haltbar.  Sie  bedarf  einer  mehr- 
fliehen  Korrektor  nnd  Vertiefang. 

Znerst  ist  es  wichtig,  den  Begriff  des  Yorstellnngs- 
typns  genaner  festznstellen.  Wir  wollen  mit  demselben 
nicht  nnr  das  Yorkommen  beliebiger  individneller  Unterschiede 
in  den  Yorstellnngen  der  Menschen  bezeichnen,  sondern  das 
Yorkommen  typischer  Unterschiede,  die  den  Yorstellnngen 
ganzer  Grnppen  von  Individuen  gemeinsam  sind,  oder 
Qmppen  von  (annähernd)  gleich  vorstellenden  Individuen,  die 
von  anderen  Gnippen  geschieden  werden  mttssen,  mit  denen 
sie  nnr  wenig  in  der  Art  ihres  Yorstellens  gemeinsam  haben, 
nnd  die  von  dem  Idealtypus  des  Yorstellens  (der  alle 
Sinneselemente  verwendet)  in  bestimmter  Weise  abweichen. 
Zweitens  haben  wir  einige  Einschränkungen  der 
Typenlehre  zu  berücksichtigen.  Es  ist  notwendig,  daß  sich 
sowohl  der  Erkenntniswert  der  optischen,  akustischen  und 
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taktil-motorisohen  Smneselemente  als  aach  ihre  indmdiielle 
Verwendung  verändert  mit  der  Natur  der  einzelnen  Yor- 
stellnngsobjekte.  Wenn  wir  die  Erinnenrngsvorstellnng  an 
eine  Speise  reproduzieren,  so  haben  natürlich  Gemchs-  nnd 
Geschmackselemente  eine  größere  Bedentang  (Va  die  Treue 
nnd  Vollständigkeit  der  Erinnemngsyorstellnng  als  motorische 
Elemente;  erinnern  wir  nns  aber  etwa  an  ein  springendes 
Pferd,  so  haben  Gresichts-  nnd  Oehörsyorstellnngen  eine 
grOfiere  Bedentong  als  Tastvorstellnngen,  nnd  Gerachs-  nnd 
Geschmackselemente  können  in  diesem  Falle  völlig  beden- 
tangslos  sein.  Demgemäß  pflegen  auch  die  Erinnerong»- 
elemente  bei  jedem  Individnom  sich  in  gewissem  Maße  der 
Natnr  der  Erinnerangsobjekte  anzupassen  (das  gleiche  gilt 
mutatis  mutandis  Air  die  Phantasievorstellungen),  und  das 
geschieht  nur  dann  nicht,  wenn  ein  Individuum  Erinnerungs- 
elemente aus  einem  bestimmten  Sinnesgebiete  gar  nicht  re* 
produzieren  kann.  Es  ist  daher  ein  großer  Fehler,  wenn 
man  aus  solchen  Vorstellungen,  bei  denen  bestimmte  Siunes- 
elemente  durch  die  Natur  der  Objekte  in  den  Vordergrund 
gedrängt  werden,  Sehlttsse  macht  auf  das  allgemeine  Vop- 
wiegen  bestimmter  Sinneselemente  bei  einem  Individuum. 
Wenn  man  daher  z.  B.  bei  didisktischen  Experimenten  findet, 
daß  bei  der  Erinnerung  an  geschriebene  Worte  Sehrab- 
bewegungsvorstellungen  bei  vielen  Individuen  vorherrschen, 
so  ist  das  ganz  naturgemäß,  weil  wir  geschriebene  Worte 
durch  Schreibbewegungen  herstellen  und  während  der  ganzen 
Ausftahrung  des  Schreibens  Bewegungsempfindungen  und 
visuelle  Bewegungsvorstellnngen  sich  dem  Gedächtnis  ein- 
prägen. Es  ist  aber  natttrlich  unerlaubt,  aus  diesem  Tat- 
bestände allein  irgend  etwas  anderes  für  den  Vorstellungs- 
typus der  betreffenden  Individuen  zu  folgern,  als  daß  sie 
Bewegungsempfindungen  und  Vorstellungen  bei  ihren  Vor- 
stellungen  verwenden   können,  keines   dieser  Individuen 
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braucht  dämm  ein  einBeitiger  »Hotoriker«  zu  sein!  Jeder 
»gemischte«  TypuB  wird  in  der  Erinnerung  an  Bilder  ge- 
schriebener Worte  durch  die  Natur  des  ganzen  Einprägungs- 
Vorganges,  der  beim  Schreiben  stattfindet,  motorische  Elemente 
zum  Hauptmittel  des  Behaltens  erheben.  Ebenso  unrichtig 
ist  es,  aus  einem  solchen  Tatbestande  etwas  zu  folgern  ttber 
die  allgemeine  Bedeutung  motorischer  Elemente  für  die 
Didaktik.  Motorische  Elemente  müssen  im  Vorstellen  eine 
größere  Rolle  spielen,  wo  es  zum  Wesen  eines  Yorstellung»- 
bildes  gehört,  durch  Bewegungen  zustande  zu  kommen  — 
damit  ist  nicht  gesagt,  daß  sie  auch  dann  eine  Bedeutung 
haben,  wenn  das  nicht  der  Fall  ist. 

Eine  wichtige  Folgerung  fbr  die  Deutung  der  Vorstellunga- 
typen,  die  wir  daraus  entnehmen  müssen,  ist  die,  daß  man 
bei  dem  Nachweis  der  in  den  Vorstellungen  eines  Individuums 
dominierenden  Sinneselemente  (der  reproduzierten  natürlich) 
stets  die  Natur  des  zu  behaltenden  Objektes  oder  Vorgangs 
berücksichtigen  muß.  Nur  bei  dem  selten  vorhandenen  ganz 
»reinen«  einseitigen  Typus  verliert  diese  Forderung  in  ge- 
wissem Maße  ihre  Bedeutung,  aber  auch  bei  diesem  nicht 
ganz. 

Eine  zweite  Einschränkung  müssen  wir  mit  dem  Begriff 
des  Vorstellungstypus  selbst  vornehmen.  Jeder  Vorstellungs- 
typus kann  nämlich  in  sehr  verschiedenen  Graden  und 
Abstufungen  vorhanden  sein.  Wenn  z.  B.  bei  einem  Indi- 
viduum der  allgemeinen  Tendenz  nach  Gesichtselemente 
(reproduzierte)  in  den  Vorstellungen  überwiegen,  so  kann  das 
wieder  sehr  verschiedene  Bedeutung  haben:  1)  es  kann  eine 
Wirkung  bloßer  Gewöhnung  sein  und  braucht  nicht  not- 
wendig auf  angeborener  einseitiger  dispositioneller  Anlage 
zum  visuellen  Vorstellen  zu  beruhen.  In  diesem  Falle  wer- 
den wir  annehmen  müssen,  daß  durch  Übung  und  Gewöhnung 
der  Typus  des  VorsteUens  verändert  werden  kann;   das 
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Individmim  kann  angelernt  werden,  motorische  und  akusti- 
sche Vorstellungen  zu  verwenden.  So  fanden  wir  z.  B.  bei 
Gedächtnisversuchen  in  meinem  Laboratorium,  daß  unter  dem 
Einfluß  länger  fortgesetzten  Lernens  und  Hersagens  alle  be- 
teiligten Versuchspersonen  ihren  Vorstellungstypus  im  akustisch- 
motorischen  Sinne  yeränderten.  Femer  werden  bei  den  durch 
Gewöhnung  entstandenen  Vorstellungstypen  die  für  gewöhnlich 
nichtverwendeten  (reproduzierten)  Sinneselemente  hinter  den 
gewöhnlich  yerwendeten  nur  zurttcktreten,  aber  keinesfalls 
ganz  fehlen,  sie  pflegen  daher  immer  hervorzutreten,  wenn 
es  die  Natur  des  Erinnerungsobjektes  erfordert  Ein  Visueller 
durch  Gewöhnung  zeigt  sich  dann  manchmal  plötzlich  als 
Akustiker,  wenn  er  sich  an  eine  Melodie  oder  eine  musika- 
lische Aufführung  erinnert.  Daher  wirkt  nach  meinen  Er- 
fahrungen unser  heutiger  Unterricht  auf  die  Kinder  in  der 
Sichtung  ein,  daß  sie  alle  mehr  oder  weniger  zu  Akustikem 
erzogen  werden. 

2)  Das  Vorwiegen  bestimmter  Sinneselemente  kann  darauf 
beruhen,  daß  die  Anlage  zum  Arbeiten  mit  ihnen  angeboren 
ist.  Dann  sind  wieder  zwei  Fälle  möglich.  Entweder  a)  sind 
für  die  Verwendung  der  ttbrigen  Sinneselemente  in  den  Vor- 
stellungen nur  schwache  Anlagen  (Dispositionen)  vorhanden, 
oder  b)  die  Fähigkeit,  mit  ihnen  zu  arbeiten,  fehlt  einem 
Individuum  ganz.  In  dem  ersteren  Falle  ist  eine  künstliche 
Veränderung  des  Vorstellungstypus  durch  Erziehung  möglich, 
wenn  auch  schwierig,  und  sie  gelingt  nur  auf  Kosten  der 
angeborenen  Anlage.  In  letzterem  Falle  spreche  ich  von 
einem  psychischen  Defekt  des  Vorstellens,  und  dieser  ist 
nach  unserer  gegenwärtigen  Kenntnis  keines  Ausgleichs 
fähig.  Ist  ein  solches  Individuum  z.  B.  visuell  und  moto- 
risch veranlagt  uud  fehlen  ihm  die  akustischen  Vorstellungen, 
so  verläßt  es  sich  bei  der  Erinnerung  an  eine  Opemvorstel- 
lung  auf  visuelle  und  motorische  Erinnerungen  an  das  Minen- 
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HBd  Geberdeiwpiel  der  ^üEiger  n.  ägi  m.,  die  Yoistellniigen 
eines  anderen  Sinnesgebietes  müssen  also  in  solchen  FkUen 
als  »SnrrogatForstellnngen«  yikarierend,  stellvertretend 
eintreten.  (Einen  solchen  Fall  beschreibt  ron  seinem  eigeaem, 
Vorstellen  der  amerikanische  Psychologe  Dodge.  Vgl.  Dodge, 
Die  motorischen  Yorstellongen.   Halle  1890.) 

3)  ist  die  Einteilnng  der  reinen  YorsteUungstypen  in 
visuelle,  akustische  and  motorische  eine  rein  empirisch  ge- 
wonnene nnd  ziemlich  willktlrliehe.  An  sich  ist  gar  nicht 
einzasehen,  wamm  nicht  noch  weitere  »reine«  Typen  vor- 
kommen sollen,  die  dadurch  entstehen,  daB  die  Sinnesel»- 
mente  anderer  Sinne  in  den  Yorstellongen  eines  Menschen 
vorherrschen,  also  Temperator-,  Gerachs-  oder  Gteschmacks- 
elemente  and  namentlich  die  inneren  Empfindangen,  die  so- 
genannten Organ empf indangen.  Wenn  die  Jame&-Lange- 
sehe  Geftthlstheorie  za  Recht  bestehen  sollte,  die  annimmt, 
daß  unsere  Gefühle  inhaltlich  aas  Organempfindongen  be- 
stehen, and  wenn  man  andererseits  aach  ein  Yorwalten  von 
G^tthlselementen  in  den  Erinnerong^  and  Phantasievorstel- 
langen  mancher  Menschen  beobachtet  hat  (emotioneller  Yof- 
stellangstypas),  so  scheint  es  vorzakommen,  daB  reprodnzierte 
Elemente  von  Organempfindangen  das  Haaptmaterial  der 
Yorstelhingen  mancher  Menschen  bilden.  So  nimmt  Ribot 
einen  emotionellen  Yorstellangstypas  an,  and  gelegent- 
liche Aassagen  mancher  Individaen,  die  mir  selbst  begegnet 
sind,  deaten  auf  gastative  and  olfaktorische  oder  Ge- 
schmacks- und  Gernchstjpen  hin. 

Wir  wissen  nan  freilich,  daß  es  vorwiegend  die  höheren 
Sinne  and  der  Tastsinn  sind,  die  das  Material  za  ansäen 
reprodazierten  Yorstellangen  abgeben,  deshalb  mttssen  wir 
immerhin  in  Übereinstimmung  mit  der  herrschenden  Auf- 
fassung annehmen,  daß  die  drei  zuerst  genannten  »reinen« 
Yorstellungstypen,  der  visuelle,  akustische  und  taktil-motori- 
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sehe,  die  am  meisten  Yorkommenden  sind.    Sie  sind  aber 
jedenfalls  nicht  die  einzigen  GrandfUle. 

4)  mnB  bei  der  Lehre  von  den  Yorstellangstypen  streng 
gesehieden  werden  zwischen  der  Beschaffenheit  der  an- 
Bohanliehen  Phantasie-  oder  Erinnernngsvorstel- 
Inngen  bei  einem  Individuum  (der  sogen.  Sachyorstellungen) 
und  der  Qualität  der  Wortvorstellungen  (bei  innerlichem 
Sprechen).  Es  ist  durchaus  nicht  gesagt,  daß  ein  Individuum, 
welches  visuelle  Sach Vorstellungen  hat,  auch  visuelle  Wort- 
vorstellungen haben  muß.  Diese  Behauptung  klingt  zwar 
für  die  Psychologie  des  Yorstellens  paradox,  sie  ist  aber 
tatsächlich  erwiesen.  Der  Psychologe  könnte  meinen,  die 
Wortvorstellungen  dürften  gar  nicht  so  streng  von  den  Sach- 
Vorstellungen  getrennt  werden,  denn  so  bedeutungsvoll  dieser 
Unterschied  in  pädagogischer  Hinsicht  sein  möge,  psycho- 
logisch betrachtet  handle  es  sich  immer  nur  um  Vorstel- 
lungen, und  die  Worte  seien  ebenfalls  Erinnerungen  an 
firtthere  akustisch-motorische,  zum  Teil  auch  optische  Wahr- 
nehmungen, genau  so  wie  die  Sachvorstellungen  Erinne- 
rungen an  frühere  Wahrnehmungen  unserer  verschiedenen 
Sinne  sind.  Allein,  was  den  Worten  eine  psychische  Sonder- 
stellung verleiht,  ist  einerseits  der  Dienst,  den  sie  uns  beim 
Denken  leisten.  Sie  gewinnen  die  Bedeutung  von  Zeichen 
für  einen  anderen  Inhalt,  die  Wortbedeutungen,  und  sie 
werden  uns  Mittel  des  Ausdrucks  und  der  Bezeichnung  fttr 
einen  anderen  BevniBtseinsinhalt.  Dadurch  wird  es  begreif- 
lich, daß  die  Wortvorstellungen  eines  Individuums  bisweilen 
auch  aus  anderem  Sinnesmaterial  aufgebaut  werden  als  seine 
Sachvorstellungen.  Es  ist  für  unser  Vorstellen  sehr  zweck- 
mäßig, Zeichen  und  Bezeichnetes  auch  aus  verschiedenem 
Material  bestehen  zu  lassen.  Die  Verschiedenheit  des  Mar 
terials  kennzeichnet  dann  die  Verschiedenheit  der  Funktion. 
Andererseits  entstehen   Worte  durch  die  lautmotorischen 
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Prozesse  und  daher  haben  akustisch-motorische  Elemente 
einen  Vorspnmg  vor  allen  anderen  Sinneselementen,  wenn 
es  gilt,  Worte  Yorzostellen.  Daher  mag  es  kommen,  daß 
die  meisten  Menschen  die  Elemente  eines  oder  höchstens 
zweier  Sinne  durchweg  zom  Anfban  ihrer  Wortvorstellnngen 
benatzen,  während  sie  zugleich  ihre  Sachyorstellungen 
(d.  h.  alle  Vorstellungen,  die  nicht  Bezeichnungsyorstel- 
lungen  sind)  aus  anderem,  durch  die  Natur  des  Bezeichneten 
selbst  gebotenen  sinnlichen  Material  gewinnen.  Wir  erhalten 
also  zwei  Gruppen  yon  Yorstellungstypen,  solche,  die  sich 
auf  die  WortYorstellungen  beziehen  und  solche,  die  in 
den  nicht  bezeichnenden  Vorstellungen  auftreten. 

Drittens  bedarf  der  Tatbestand  dieser  beiden  Gruppen 
von  Typen  fbr  sich  wieder  einer  näheren  Erläuterung.  Die 
typischen  Unterschiede  des  anschaulich -gegenständlichen 
Yorstellens  seien  zunächst  kurz  erörtert  Bei  den  meisten 
Menschen,  die  im  Vollbesitz  ihrer  Sinne  sind,  herrscht 
im  anschaulich-gegenständlichen  Vorstellen  durchaus  das 
optische  Element  vor,  sie  stellen  in  Resten  früherer  Gesichts- 
eindrttcke  vor.  Die  Tast-,  Temperatur-,  Geschmacks-,  Ge- 
ruchsempfindungen, aber  auch  die  Gehörsempfindungen  treten 
gegen  die  Gesichtsempfindungen  in  der  Erinnerung  zurück. 
Die  meisten  Menschen  sind  also  visuell,  wenn  sie  nicht 
in  Worten  denken.  Zugleich  zeigen  sich  die  meisten  voll- 
sinnigen  Menschen  beim  Wortdenken  akustisch-motorisch 
veranlagt,  es  kombiniert  sich  also  in  der  Mehrzahl  der 
Fälle  visuell  Gegenständliches- und  akustisch-motorisches 
Wortvorstellen.  Bildet  also  der  visuell  vorstellende  Mensch 
ftlr  den  Fall  des  anschaulichen  Denkens  durchaus  die  Norm, 
so  kommen  doch  innerhalb  dieser  Art  des  Vorstellens  und 
Behaltens  wieder  ganz  auBerordentlich  große  Unterschiede 
in  der  Veranlagung  vor.  Sie  bestehen  einerseits  darin,  daß 
die   visuelle  Begabung   mehr  oder   weniger   exklusiv   vor- 
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herrscht  and  alle  andern  Sinneselemente  im  Vorstellen  zurück- 
treten, andererseits  in  der  Trene  nnd  Daner  des  Behaltens 
der  optischen  Yorstellnngselemente  selbst;  endlich  kommen 
anch  innerhalb  dieses  Typus  wieder  qualitative  Unter- 
schiede Yor,  indem  manche  Individuen  besser  Farben  vor- 
stellen, andere  besser  Formen  (überhaupt  räumliche  Elemente]. 
Das  Extrem  der  visuellen  Begabung  finden  wir  nicht  selten 
bei  dem  bildenden  Künstler.  Aus  den  Mitteilungen  zahlreicher 
Maler  über  ihre  innere  Vorbereitung  auf  ein  geplantes  Werk 
wissen  wir,  daß  ihre  visuellen  Vorstellungen  ihnen  die  Wahr- 
nehmung und  das  Studium  der  Natur  oder  des  Modells  er- 
setzen konnten  1).  Es  würde  nun  unser  Verständnis  der 
Vorstellungstypen  (im  Sinne  der  Sachvorstellungstypen)  er- 
höhen, wenn  wir  angeben  könnten,  worauf  eine  solche  ein- 
seitige Steigerung  der  Begabung  für  das  Arbeiten  mit  be- 
stimmten Sinneselementen  beruhe.  Binet^)  führte  die  große 
Ausbildung  von  bestimmten  »Spezialgedächtnissen»  auf  vor- 
herrschende Interessenrichtungen  und  auf  die  Übung  des 
Individuums  mit  einseitiger  Interessenrichtung  zurück.  Bei 
Schachspielern,  RechenkünsÜem ,  gewerbsmäßigen  Mnemo- 
technikem,  ebenso  bei  den  meisten  Künstlern  trifft  das 
jedenfalls  in  dem  Sinne  zu,  daß  von  Hause  aus  eine  starke 
positive  Disposition  zur  Ausbildung  eines  vorwiegend  visu- 
ellen oder  akustischen  oder  taktil-motorischen  Vorstellens 
besteht,  die  dann  wieder  sekundär  durch  die  einseitige  Be- 
tätigung und  die  Interessenrichtung  der  Individuen  von 
dieser  Begabungsart  verstärkt  wird.  Aber  andererseits  be- 
merken wir  auch  ausgeprägte  Vorstellungstypen  bei  Men- 
schen, die  keine  derartig  spezialisierte  Beschäftigung  zeigen 


1)  Vgl.  Popp,  Malerästhetik,  Straßburg  1902.  In  diesem  Werke 
werden  die  Anssprüche  zahlreicher  Maler  über  ihre  Arbeitsweise  zu- 
sammengestellt 

s)  Binet,  Psychologie  des  grands  calculateurs.  Paris  1894. 
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—  das  weist  mehr  auf  angeborene  Grundlagen  der  Yor- 
stellungstypen  hin  als  auf  die  Obnngsmomente.  Wie  wir 
uns  diese  zu  denken  haben  und  wie  sie  sich  zn  der  Übung 
und  Interessenrichtung  der  Menschen  verhalten,  das  ist  uns 
noch  so  gut  wie  unbekannt.  Auch  die  körperliohea 
Grundlagen  der  Yorstellungstypen  kennen  wir  nicht  Es 
ist  unwahrscheinlich,  daB  sie  in  den  Sinnesorganen  liegen, 
denn  auch  bei  akustisch  yeranlagten  Menschen  finden  wir 
normale  Sehschärfe,  normalen  Farbensinn  und  gut  ausge- 
bildetes räumliches  Sehen.  Dann  würden  wir  die  Grund- 
lagen der  Typen  in  den  Zentralorganen  zu  suchen  haben, 
und  wir  besitzen  daftlr  wenigstens  einige  Anhaltspunkte. 
So  hat  z.  B.  Möbius  nachgewiesen^  daB  die  zeichnerische 
Begabung  sich  in  stärkerer  Entwicklung  der  unteren  Win- 
dungen des  Stimhims  anzeigt  und  daß  die  rechnerische 
Begabung  stets  mit  starker  Schläfenentwicklung  einhei^ht  ^), 
woraus  wir  schließen  können,  daß  die  Begabung  fUr  das 
Rechnen  speziell  ihren  »Sitz«  hat  in  einer  Partie  der  Schläfen- 
windungen des  Großhirns.  Es  wäre  natürlich  leicht,  nun  weiter 
zu  behaupten,  daß  den  verschiedenen  Seiten  der  individuellen 
Begabung  auch  immer  eine  stärkere  Ausbildung  bestimmter 
Gehimpartien  parallel  geht,  wir  mttßten  dann  z.  B.  an- 
nehmen, daß  visuelle  Begabung  durch  einei  stärkere  Ent- 
wicklung des  HinterhaupÜappens,  akustische  Begabung  durch 
stärkere  Ausbildung  gewisser  Partien  des  Schläfenlappens, 
taktile  und  motorische  Begäbung  durch  starke  Entwicklung 
des  Scheitellappens  der  Großhirnrinde  bedingt  wird.  Allein 
das  wäre  eine  bloße  Übertragung  psychologischer  Tatsachen 
in  anatomische  und  physiologische,  damit  ist  aber  für  das 


^)  J.  P.  MöbiuB,  Über  den  Schädel  eines  Mathematikers.  Leipzig 
1906,  Barth.  Vgl.  zu  diesen  AasfÜhmngen  meine  Abhandlung:  Ent- 
stehimg and  Ziele  der  experimentellen  Pädagogik.  Deutsche  Schale, 
V.  1901. 
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psychologische  YerstSndnis  dieser  Gedächtniseinseitigkeiten 
nichts  gewoimeii. 

Es  sei  noch  kurz  darauf  hingewiesen,  daß  für  das  an- 
schauliche akustische,  das  taktil-motorische,  das  Geschmacks- 
und Gerachsgedächtnis  dieselben  Einseitigkeiten  und  extre- 
men Begabungsunterschiede  zu  bestehen  sdiieinen,  wie  für 
das  optische  G^edächtnis.  Der  Unterschied  des  unmusikali- 
schen Menschen',  dar  keine  Melodie  auswendig  behalten 
kann,  der  nur  wenige  Töne  richtig  singt,  und  des  Tonge- 
dächtnisses bei  einem  Mozart  oder  Hans  y.  Btllow  oder  der 
musikalischen  Erfindungsgabe  eines  Bach  oder  BeelhoYen 
ist  so  beträchtlich,  daß  er  den  vorhin  erwähnten  Extremen 
der  visuellen  Begabung  gleichkommt. 

Pädagogisch  wichtiger  und  psychologisch  genauer  er^ 
forscht  sind  die  typischen  Unterschiede,  die  sich  beim 
Denken  in  Worten  zeigen.  Diese  meinen  wir  gewöhnlich, 
wenn  wir  von  d^i  Yorstellungstypen  schlechtweg  sprechen. 
Sie  treten  nach  meinen  Untersuchungen  viel  bestimmter  in 
drei  bis  vier  Grundformen  auf,  weil  die  meisten  Menschen 
beim  innaren  Sprechen  ein  viel  gleichmäßigeres  Yorstellungs- 
material  verwendai  als  bei  ihren  anschaulichen  Sachvorstel- 
lungen. Die  reinen  Wortvorstellungstypen  haben  wir 
folgendermaßen  zu  unterscheiden:  Der  Akustiker  denkt  in 
gehörten  Worten,  also  in  Lautvorstellungen  gesprochener 
Worte,  der  Visuelle  in  Gesichtsbildern  von  gedruckten 
oder  geschriebenen  Worten,  der  motorische  Typus  in 
Empfindungen  früherer  Sprechbewegungen,  die  vielfach 
wirkliche  schwache  Innervationen  von  Kehlkopf-,  Zungen- 
oder Lippenbewegungen  nach  sich  ziehen,  und  sich  bis  zu 
halblautem  Sprechen  steigern  können,  oder  in  Erinnerungen 
an  Schreibbewegungen.  Beobachtungen  dieser  Art  haben 
die  Psychologen  schon  lange  gemacht  Leibniz  nannte  unser 
Denken    ein   stilles    Sprechen.     Der   englische  Psychologe 
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Harfley  unterscheidet  schon  die  fibrigen  Denktypen  in  seinem 
1749  erschienenem  Werke  Observations  on  man.     Grenaaere 
Untersnchnngen  fiber  die  Eigensehafken  dieser  Typen  machte 
erst  Charcot,  der  Leiter  der  SalpStri&re  in  Paris,  nnd  seine 
Schiller,  namentlich  Ballet,  sodann  die  Psychologen  Taine^ 
Bibot,  Einet,  der  Sprachforscher  Egger,  zahlreiche   deutsche 
Psychiater,  Arzte  nnd  Psychologen  wie  EoBmanl,  Wemicke, 
Ziehen,  StOrring,  Eraepelin  nnd  seine  Schfller^).  Neben  diesen 
reinen  Wortyorstellnngstypen  nnterschied  schon  Charcot  den 
'gleichgültigen  oder  gemischten  Typns«,  bei  dem   sich  kein 
einseitiges  übermegen  bestimmter  Yorstellnngselemente  nach- 
weisen läßt    Es  kann  erst  dnrch  das  Experiment  ^itschieden 
werden,  ob  alle  diese  Typen  ymrklich  vorkommen.     So  ist 
es  z.  B.  zweifelhaft,  ob  es  ein  aknstisch-yisneUes  Vorstellen 
gibt   ohne  Mitwirkung   motorischer  Elemente,  nnd    ebenso 
wissen  wir  noch  nicht  viel  Sicheres  darttber,  ob  ein  yisnell- 
motorischer  Typns  existiert    Femer  ist  das  Vorhandensein 
von  Geschmacks-  nnd  Genichstypen  bisher   nicht   nachge- 
wiesen worden  2).    Es  lohnt  sich  jedoch,  einmal  die  Typen 
zusammenzustellen,  die  wir  Überhaupt  als  möglich  betrachten 
können.   Wir  können  dann  folgendes  Schema  der  ttberhaupt 
möglichen  Vorstellungstypen   aufstellen   (yon    denen    einige 
keiner  näheren  Erläuterung  bedürfen): 


1)  Vgl  zu  den  folgenden  AnBftIhmngen  die  laterstar  sm  Sehla0 
dieser  Vorlesongen. 

^  Wichtige  Nachweise  der  vorhandenen  Typen  bei  Kindern  er- 
brachten namentlich  Netschajeff  nnd  L.  Pfeiffer.  Vgl.  die  JAtentar 
am  Schloß. 


Die  Hauptresultate  der  Begabüngsfonchang. 


449 


1.  SachyorstellangBtypen 


a)  reine  Typen:  visueller,  akn- 
stiBcher,  taktil-motorlBcher, 
dazu  vielleicht  Typen,  die  mit 
den  Elementen  des  Geschmacks- 
und  Gemchssinns  nnd  mit  Or- 
ganempfindnngen  arbeiten  (gn- 
stativer,  olfaktorischer,  emotio- 
tioneUer  Typus). 


vielleicht  verschieden,  je  nachdem 
es  sich  nm  motorisches  Vorstellen 
von  Bewegungen  oder  Formen 
handelt:  in  imitativen,  einfOhlen- 
den  oder  nachzeichnenden  Be- 
wegungen  vorstellend;  mit  oder 
ohne  wirkliche  Innervationen  von 
Bewegungen. 


b)  gemischte  Typen,  deren  vorkonmiende  FäUe  nicht  sicher  erwiesen  sind. 

2.  Wortvorstellnngstypen 

, . « , 

in  Sprechbeweg.- 
vorstellungen  den- 
kend; in  kinästhe- 
tisch.  Schreibbewe- 
gungsvorstellungen 
denkend;  mit  oder 
ohne  Innervationen 

• 

von  Bewegungen. 


( vielleicht  zwei  For- 
men: in  Bildern  von 
geschriebenen  oder 
gedruckten  Worten 
denkend,  und  in 
innerlich  gesehenen 
Schreibbewegungen 
denkend  (?]. 
b)  gemischte  Typen,  noch  nicht  sicher  erwiesen. 


a)    reine 
Typen: 
visueller 


akustischer; 

takta- 
motorischer 


3.  Kombinationen  von  Sach-  and  Wortvorstellnngs- 
typen 

a)  wahrscheinlich  häufigster  Tjrpus:  visuelles  Sachvorstellen  u.  akustisch- 
motorisches Wortvorstellen. 

b)  seltene,  noch  nicht  sicher  nachgewiesene  Kombinationen,  die  sich 
aus  dem  obigen  Schema  1  und  2  ableiten  lassen. 

Nach  dieser  Betrachtung  des  zu  nntersnchenden  Tatbe* 
Standes,  nm  den  es  sich  bei  den  Yorstellungstypen  der  Er- 
wachsenen handelt,  gehe  ich  zur  Erörtemng  der  Methoden 
ttber,  mittels  deren  sie  festgestellt  werden  können.  Unter 
ihnen  kann  man  zwei  Gruppen  unterscheiden,  and  von  den 
eigentlichen  Methoden  müssen  wir  wieder  die  bloße  Ver- 
wendung von  Symptomen  der  Typen  and  Kunstgriffe  zu 
ihrer  Feststellung  scheiden.  Die  eine  Gruppe  besteht  in  einer 
Anwendung  der  Gedächtnismethoden  zum  Nachweise 
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der  von  den  YersachsperBonen  verwendeten  Gedächtnis- 
mittel,  ans  denen  dann  ein  RttckschlnB  auf  den  Yorstellnngs- 
typns  gemacht  wird.  Die  andere  nm&ßt  die  für  die  Zwecke 
unseres  Problems  abgeänderten  Beproduktionsmethoden, 
bei  welchen  man  einer  Versuchsperson  Worte  zuruft  oder 
zeigt  (oder  statt  dessen  irgendwelche  andere  Reize  verwen- 
det), worauf  sie  nach  bestimmter  Vorschrift  mit  einer  repro- 
duzierten Vorstellung  antwortet  (vgl.  S.  211  ff.].  Einen  ganz 
besonderen  Weg  schlägt  die  »Eraepelinsche  Methode«  ein. 

Ich  betrachte  zunächst  die  Gedächtnismethoden  und 
unter  diesen  wieder  die  Methoden,  die  auf  der  Verwendung 
des  unmittelbaren  Behaltens  beruhen.  Sie  erinnern  sich 
aus  unserer  Behandlung  der  Gedächtnisentwicklung  beim 
Schulkinde,  daß  man  beim  Prüfen  des  unmittelbaren  Behal- 
tens der  Versuchsperson  eine  Anzahl  Worte  oder  Sätze  vor- 
spricht und  sie  auffordert,  diese  sofort  aus  dem  Gedächtnis 
nachzusprechen  oder  nachzuschreiben.  Nun  wird  sich  jedes 
Individuum  beim  unmittelbaren  Behalten  derjenigen  Ge- 
dächtnismittel bedienen,  die  ihm  am  geläufigsten  und  eigen- 
ttlmlichsten  sind.  Man  geht  dann  von  der  Überlegung  aus, 
daB  die  Eigenart  dieser  individuellen  Gedächtnis- 
mittel aufgedeckt  werden  kann,  wenn  man  die  Ver- 
suchsperson durch  eine  spezielle  Art  von  Beizen  oder  Kunst- 
griffen stört  oder  unterstützt.  Die  Behinderung  oder 
Untersttttzung  des  Behaltens  kann  auch  durch  die  Art  der 
Darbietung  des  Gedächtnisstoffes  ausgeführt  werden,  indem 
diese  dem  Vorstellungstypus  der  memorierenden  Person  ent- 
sprechen oder  nicht  entsprechen  kann. 

Man  hat  daher  unterschieden  zwischen  Methoden  der 
Störungen  und  der  Hilfen,  mittels  deren  man  einzelne 
»Gedächtnistypen«  auf  der  Grundlage  des  unmittelbaren  Be- 
haltens nachzuweisen  suchte^).    Diese  Einteilung  derMetho- 

1)  Ich  habe  schon  an  anderem  Orte  darauf  hingewiesen,  daß  diese 
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den  ist  nicht  ganz  korrekt,  weil  sie  den  Hanptnnterschied 
nicht  trifft,  der  darin  bestehti  daß  bei  einigen  Methoden  be- 
sondere störende  Nebenreize  eingeführt  werden,  dnrch  die 
wir  den  Yorstellangstypns  anfsndecken  suchen,  während  die 
anderen  nnr  dnrch  die  Ari;  der  Darbietung  des  Memorier- 
Btoffes  auf  den  Gedächtnistypus  wirken  wollen. 

Mit  diesen  rein  methodischen  Gesichtspunkten  zur  Ein- 
teilung der  Methoden  kreuzt  sich  noch  ein  sachlicher  Ge- 
sichtspunkt, indem  die  eine  Gruppe  von  Methoden  zur  Auf- 
deckung des  Sachyorstellungstypus  führt,  die  andere 
zum  Nachweis  des  Sprachyorstellnngstypus.  Eine 
besondere  Stellung  nimmt  die  sogenannte  Eraepelinsche 
Methode  ein,  die  wir  unter  D.  als  spezielle  Methode  zur 
Aufdeckung  des  Sachvorstellungstypus  besprechen  wollen. 
Daneben  sind  in  jüngster  Zeit  einige  indirekte  Methoden 
angegeben  worden,  bei  denen  man  die  Vorstellungstypen 
nach  solchen  geistigen  Symptomen  feststellt,  die  als  Folge- 
erscheinungen einer  bestimmten  Art  des  Vorstellens  gelten 
können.  Ich  behandle  sie  unter  E.  als  symptomatische  Me- 
thoden. Ihnen  seien  endlich  unter  F.  einzelne  Kunst- 
griffe zur  Aufdeckung  des  Vorstellungstypus  eines  Men- 
schen angereiht.  Wir  erhalten  also  im  allgemeinen  folgende 
Gruppen  von  Methoden  zur  Feststellung  des  Vor- 
stellungstypus: 

I.  Methoden,  die  zum  Nachweis  des  Wortrorstellungstypus 
dienen. 

A.  Methoden  der  störenden  oder  unterstützenden  Neben- 
reize (Behinderungen  oder  Hilfen). 


Methoden  mit  Unrecht  als  die  Cohnschen  Methoden  bezeichnet  werden. 
Vgl.  dazu  meine  Ausführangen  in  der  Zeitschrift  >Die  experimentelle 
Pädagogik«,  Bd.  IV.  Heft  1/2.  1906.  S.  36  Anm.  und  J.  Cohns  Aos- 
fühnmgen  in  der  ZeitBchr.  f.  Psych,  n.  Phys.  d.  Sinnesorg.  16.  Heft  3. 

29* 
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1.  Methode  der  störenden  Nebenreize  oder  der  Be- 
hindernngen. 

a)  mit  Verwendung  des  anmittelbaren, 

b)  »  »  »    dauernden  Behaltens. 

2.  Methode  der  fördernden  Nebenreize  oder  Hilfen. 

a)  mit  unmittelbarem, 

b)  mit  dauerndem  Behalten. 

B.  Methoden   der  Darbietung  des  Gedächtnisstoffes  mit 
den  adäquaten  oder  unadäquaten  Mitteln. 

a]  mit  unmittelbarem, 

b)  mit  dauerndem  Behalten. 

n.  Methoden,  die  vorwiegend  zum  Nachweis  des  Sachyor- 
stellungstypus  dienen. 

C.  Reproduktionsmethoden. 

D.  Eraepelinsche  Methode. 

E.  Symptomatische  Methoden. 

F.  Kunstgriffe. 

Wenn  nun  diese  Methoden  zu  genauen  Resultaten  führen 
sollen,  so  muB  man  bei  jeder  einzelnen  zu  einem  messen- 
den Verfahren  gelangen.  Die  Maß  werte,  welche  die  ein- 
zelnen Methoden  yerwenden,  werde  ich  besonders  besprechen. 
Ich  erläutere  zunächst  die  Methoden  der  Behinderungen  und 
der  Hilfen. 

I.  A.  1.  Methode  der  störenden  Nebenreize  oder  der  Be- 
hinderungen. 

Bei  dieser  Methode  geht  man  am  besten  so  vor,  dafi  man 
zunächst  bei  der  Versuchsperson  die  Nullfehlergrenze  des 
unmittelbaren  Behaltens  bei  normaler  Darbietung  feststellt, 
d.  h.  man  stellt  die  höchste  Anzahl  der  Buchstaben,  Zahlen 
oder  Worte  fest  (wir  wollen  als  Beispiel  immer  Buchstaben 
nehmen),  bei  denen  die  Versuchsperson  bei  bester  Aufmerk- 
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samkeit  noch  keinen  Fehler  macht.  Der  Experimentator 
spricht  zu  diesem  Zweck  eine  Anzahl  Buchstaben  vor,  znerst 
etwa  drei,  darauf  in  einem  zweiten  Yersnch  vier,  dann  fünf, 
dann  sechs  usf.,  bis  die  Versuchsperson  bei  der  unmittel- 
baren Reproduktion  derselben  zum  ersten  Male  Fehler  macht. 
Diejenige  Zahl  von  Buchstaben,  die  in  diesem  Falle  noch 
fehlerlos  von  dem  Indiyidnum  behalten  wird,  bildet  seine 
Nullfehlergrenze  in  der  Norm. 

Ist  die  Nullfehlergrenze  des  unmittelbaren  Behaltens  fest- 
gestellt, so  legt  man  bei  den  folgenden  Versuchen  einen  bis 
zwei  Buchstaben  mehr  zugrunde  als  die  NuUfehlergrenze 
betrug,  und  führt  nun  sukzessive  Störungen  ein,  die  darauf 
berechnet  sind,  den  Vorstellungstypus  festzustellen.  In  der 
Praxis  wiederholt  man  jeden  Versuch  mehreremale,  etwa 
drei-  bis  fünfinal;  zahlreichere  Wiederholungen  sind  nicht  zu 
empfehlen,  da  die  Versuchspersonen  sonst  ermüden.  Man 
fragt  unmittelbar  nach  jedem  Versuch  die  Teilnehmer  genau 
nach  ihren  eigenen  Beobachtungen.  Die  meisten  Menschen 
lernen  erst  bei  solchen  systematisch  herbeigeführten  Selbst- 
beobachtungen ihren  eigenen  Vorstellungstypus  kennen;  auch 
von  Kindern  erhielt  ich  oft  dabei  überraschend  sichere  Ant- 
worten. 

Schon  die  Selbstaussage  bei  dem  Normalyersuch  ohne 
Störung  ist  lehrreich.  Man  frage  insbesondere  die  Teilnehmer, 
ob  sie  die  Worte  des  Vorsprechenden  innerlich  nachklingen 
hören,  ob  sie  das  Tonganze,  gewissermaßen  die  Melodie  des 
Vorsprechens  behalten,  oder  ob  sie  die  Buchstaben  innerlich 
pehen  und  mittels  der  Gesichtsbilder  wie  mit  dem  inneren 
Blick  ablesen. 

Die  erste  Störung,  die  man  einführt,  ist  eine  rein 
akustische.  Man  läßt  ein  Metronom  schlagen  und  zwar  am 
besten  im  Takt  des  Sprechens,  damit  die  einzelnen  Sprechlaute 
mit  den  Schlägen  zusammenfallen.    Durch  diesen  Nebenreiz 
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wird  nur  ein  reiner  Aknstiker  gestört,  seine  Gedächtnisleistimg 
vermindert  sich.  Da  reine  Aknstiker  sehr  selten  sind,  so  be- 
merken wir  bei  dieser  »Stömng«,  daß  sie  meist  ganz  un- 
wirksam bleibt,  ja  bei  vielen  Versuchspersonen  geht  hierbei 
die  Gedächtnisleistnng  in  die  Höhe,  weil  sie  den  Stönmgs- 
reiz  durch  vermehrte  Konzentration  ttberkompensieren.  Wir 
sehen  hieraus,  daß  nicht  jeder  Nebenreiz  störend  wirkt, 
dies  ist  nur  dann  der  Fall,  wenn  entweder  die  Aufmerksam- 
keit der  Versuchsperson  wirklich  abgelenkt  wird  oder  wenn 
trotz  vermehrter  Konzentration  die  Aufmerksamkeit  beein- 
trächtigt wird.  Deshalb  hat  man  zwischen  äußerem  Stö- 
rungsreiz und  innerem  Störungseffekt  zu  unterscheiden. 

Als  nächste  einfache  Störung  verwendet  man  wieder 
den  Schlag  des  Metronoms,  wobei  die  Versuchsperson  zum 
Takt  des  Metronoms  1,  1,  1  sprechen  muß.  Dieses  Sprechen 
legt  ihr  keine  besondere  intellektuelle  Leistung  auf,  aber 
hierdurch  wird  das  innere  Sprechen,  das  stille  Mitsprechen 
aufgehoben.  Wenn  nun  ein  Mensch  motorisch  veranlagt  und 
bei  seinem  Behalten  auf  das  innere  Sprechen  angewiesen  ist, 
so  bewirkt  diese  Störung  schon  eine  ganz  bedeutende  Herab- 
setzung seiner  Gedächtnisleistung.  Weniger  wirksam  ist  die 
Vorschrift  fbr  die  Versuchsperson,  die  Zunge  zwischen  die 
Zähne  klemmen  zu  lassen,  weil  dabei  Kehlkopfinnervationen 
und  zum  Teil  auch  noch  Zungenbewegungen  möglich  sind. 
Dabei  läßt  man  zugleich  die  Lippen  öffnen,  um  eine  Kontrolle 
ttber  die  Lage  der  Zunge  zu  haben.  Ich  lasse  dabei  noch 
die  rechte  Hand  rhythmisch  bewegen,  um  Schreibbewegungen 
zu  verhindern. 

Wenn  durch  die  vorige  Störung  der  reine  Motoriker 
am  meisten  betroffen  wird,  so  dient  die  folgende  zur  Auf- 
deckung des  akustisch-motorischen  Typus.  Man  läßt 
die  Versuchsperson  zum  Takt  des  Metronoms  das  Alphabet 
aufsagen;  es  bedarf  keiner  Erläuterung,  daß  hierbei  das 
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innere  Hören  und  Sprechen  fast  völlig  aufgehoben  wird. 
Wir  weisen  daher  mit  dieser  Störung  den  akustisch-motorisch 
veranlagten  Menschen  direkt  nach.  Indirekt  verrät  sich 
hierbei  auch  der  visuelle,  weil  er  sich  auf  seine  Gesiohts- 
bilder  der  Buchstaben  verlassen  kann,  er  behält  also  trotz 
der  akustisch -motorischen  Störung  ziemlich  viel,  oft  sogar 
genau  so  viel  wie  ohne  dieselbe,  während  der  akustisch- 
motorische in  diesem  Falle  oft  sozusagen  nichts  mehr  behält. 

Schwieriger  ist  es,  optische  Störungen  einzuführen, 
durch  die  der  Visuelle  direkt  nachgewiesen  wird.  Ich  habe 
zu  diesem  Zweck  Figuren  auf  einer  langsam  rotierenden 
Trommel  mit  den  Augen  verfolgen  lassen,  während  die  Buch- 
staben vorgesprochen  wurden.  Doch  ist  dieser  Versuch  nicht 
einwandfrei,  weil  er  eine  Spaltung  der  Aufmerksamkeit  er- 
fordert und  keine  Eontrolle  ermöglicht,  ob  die  Versuchs- 
person die  Buchstaben  wirklich  liest. 

Auf  die  Bedeutung,  welche  die  gleichzeitige  Beschäftigung 
der  Aufmerksamkeit  mit  mehreren  Reizreihen  bei  diesen  Ver- 
suchen hat,  werde  ich  sogleich  zurückkommen. 

I.  A.  2.  Methoden  mit  untersttttzenden  Nebenreizen  oder  Hilfen. 

Die  einfachste  Methode  der  Hilfen  ist  die,  daB  man 
rhythmisch  lernen  läßt.  Der  Experimentator  spricht  die 
Buchstabenreihe  in  zwei  bis  drei  durch  kleine  Pausen  ge- 
trennten Gruppen  vor,  z.  B.  g  v  k  —  lux  —  p  r  m;  oder 
er  spricht  sie  in  einem  bestimmten  Versmaße.  In  beiden 
Fällen  erfährt  die  Reproduktion  des  akustisch-motorisch  (des 
rein  akustisch  und  rein  motorisch]  Veranlagten  eine  Steige- 
rung, weil  die  zeitliche  Gruppierung  oder  Rhythmisierung 
diese  Typen  sehr  im  Behalten  unterstützt.  Der  rein  visuell 
Veranlagte  erfährt  dabei  nur  dann  eine  Förderung,  wenn  er 
auf  den  Kunstgriff  verfällt,  sich  die  Buchstaben  entsprechend 
dem  Rhythmus   in   optische  Gruppen  zu   zerlegen.     Man 
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achte  darauf,  ob  die  Yersachsperson  bei  der  Reproduktion 
den  vorgesprochenen  Rhythmns  wiederholt;  der  Visnelle 
onterläBt  das  hänfig,  der  akustisch-motorisch  Veranlagte 
selten. 

Eine  Methode  der  Hilfen,  die  den  Visuellen  direkt, 
den  Akustiker  und  Motoriker  indirekt  festzustellen  erlaubt, 
ist  die  (namentlich  von  Binet  yerwendete],  daß  man  Buch- 
staben lernen  läßt,  die  in  einer  bestimmten  räumlichen 
Anordnung  gezeigt  werden.  Die  einfachste  Art  räumlicher 
Anordnung  der  zu  behaltenden  Buchstaben  ist  die  mittels 
untereinander  geschriebener  Gruppen,  z.  B. 

g  V  k 

1    0  X 

p  r  n. 
Den  rein  Visuellen  unterstützt  schon  eine  solche  Anordnung 
sehr,  seine  Gedächtnisleistung  erfährt  eine  Steigerung,  den 
reinen  Akustiker  stört  sie.  Als  eine  Variation  dieser  räum- 
lichen Anordnung  der  zu  behaltenden  optischen  Elemente 
kann  man  wiederum  eine  sehr  interessante  Melliode  einführen, 
welche  die  einzelnen  Typen  sehr  streng  zu  unterscheiden 
gestattet. 

Man  kann  zunächst  kompliziertere  räumliche  Anord- 
nungen wählen,  indem  man  eine  größere  Anzahl  von  Buch- 
staben in  nichtalphabetischer  Reihenfolge  aufschreibt.  Wir 
haben  hier  z.  B.  vier  mal  vier  Buchstaben,  die  in  sechzehn 
quadratischen  Feldern  stehen. 
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Man  läßt  nun  yerschiedene  Versachspersonen  diese  Bach- 
staben  in  gewöhnlicher  Reihenfolge  von  links  nach  rechte 
auswendig  lernen.  Nach  dem  Lernen  wird  dann  eine  Probe 
darauf  gemacht,  ob  die  Versuchsperson  imstande  ist,  in 
anderer  Reihenfolge  als  in  der  erlernten  aufzusagen. 
Wir  fordern  z.  B.  die  Versuchsperson  auf,  die  Bachstaben 
von  unten  nach  oben  in  den  einzelnen  Kolumnen  aufzusagen 
oder  auch  von  rechts  nach  links,  oder  wir  lassen  uns  die 
Diagonale  nennen,  von  rechts  oben  nach  links  unten  oder 
von  links  oben  nach  rechts  unten  usf.  Hierbei  kann  man 
bemerken,  daß  der  visuell  Beanlagte,  weil  er  das  Gesichtsbild 
vor  Augen  hat,  in  veränderter  Anordnung  fast  ebenso  schnell 
aufzusagen  imstande  ist,  was  er  gelernt  hat,  wie  in  der  ur- 
sprünglichen Reihenfolge.  Er  bildet  z.  B.  sehr  leicht  die  An- 
ordnung nach  der  Diagonale,  sobald  er  die  ganz  Gruppe  kennt. 
Der  akustisch -motorisch  Veranlagte  findet  dagegen  darin 
die  allergrößte  Schwierigkeit.  Er  kann  die  Diagonale  von 
links  oben  nach  rechts  unten  nur  aufsagen,  wenn  er  immer 
von  vom  anfängt;  da  er  das  Gesichtsbild  nicht  vor  Augen 
hat,  ist  er  immer  darauf  angewiesen,  von  links  nach  rechts 
aufzusagen.  Er  findet  dann  durch  Aufsagen,  daß  in  der 
zweiten  Zeile  »sc  auf  der  Diagonale  steht.  Er  sagt  weiter 
auf  bis  k  und  merkt  sich,  daß  auf  »kc  das  »nc  folgt,  das 
in  der  dritten  Zeile  auf  der  Diagonale  steht  usf.  Es  ist 
klar,  daß  infolgedessen  der  akustisch-motorisch  Veranlagte, 
wenn  er  überhaupt  diese  Leistung  fertig  bringt,  dazu  viel 
größere  Zeit  gebraucht,  und  man  nimmt  daher  zweckmäßig 
bei  diesem  Verfahren  Zeitmessungen  zur  Hilfe.  Man 
findet  dann,  daß  der  visuell  Veranlagte  die  Diagonale  in 
sehr  viel  kürzerer  Zeit  aufsagt,  als  der  akustisch-moto- 
risch Veranlagte.  Zu  Zeitmessungen  dieser  Art  eignet  sich 
bekanntlich  gut  eine  sogenannte  Sportuhr  —  ich  selbst  ver- 
wende eine  Viertelsekundenuhr  —  bei  der  sich  die  Zeiger 


458  Zehnte  YorleBnng. 

jeden  Augenblick  anhalten  lassen,  nnd  Viertel-  (manchmal 
anch  Fünftel-)  Sekunden  ablesbar  sind.  Bei  einiger  Übung 
kann  auch  der  Sekundenzeiger  der  Taschenuhr  gebraucht 
werden. 

Eine  Abänderung  dieser  Methode,  die  ebenfalls  schnell 
zum  Ziele  führt,  ist  die,  daß  man  sechzehn  Quadrate  mit 
verschiedenen  Figuren  füllt;  z.  B.  mit  auf  die  Spitze  ge- 
stellten Quadraten,  femer  mit  Kreisen,  Ellipsen,  Kreuzen 
und  Rechtecken  in  verschiedenen  Stellungen  und  derglei- 
chen mehr,  und  läßt  nun  solche  Figuren  auswendig  lernen. 
Der  akustisch- motorische  Veranlagte  lernt  solche  Figuren 
hauptsächlich  durch  Nennung  der  einzelnen  Figuren-Namen, 
der  visuell  Veranlagte  lernt  sie  dagegen  durch  die  Einprägung 
der  Gesichtsbilder  der  Figuren.  Man  kann  nun  den  Akustisch- 
Motorischen  sehr  leicht  nachweisen,  wenn  man  ihn  wiederum 
an  dem  inneren  Sprechen  oder  Benennen  hindert.  Man  for- 
dert ihn  auf,  in  einer  bestimmten  Zeitfolge  die  Figuren  mit 
den  Augen  zu  fixieren  und  behindert  ihn  am  inneren  Sprechen, 
indem  man  ihn  im  gleichen  Takte  eins,  eins  sagen  läßt. 
In  diesem  Falle  ist  der  reine  Akustiker  auf  ein  Gedächt- 
nismittel angewiesen,  das  ihm  nicht  geläufig  ist.  Man  wird 
dann  bald  bemerken,  daß  der  reine  Akustiker  fast  gänzlich 
außer  Stande  ist,  die  Figuren  herzusagen,  er  behält  bisweilen 
nur  eine  oder  zwei  Figuren  in  der  gleichen  Anzahl  der 
Wiederholungen,  die  dem  Visuellen  zum  Behalten  aller  Fi- 
guren verhelfen. 

Mit  den  bisher  besprochenen  Methoden  kann  man  die 
verschiedenen  Vorstellungstypen  schon  ziemlich  rasch  und 
sicher  feststellen,  wenn  man  nur  einigermaßen  gelernt  hat, 
sie  technisch  zu  verwenden.  Es  bedarf  aber  noch  einer  Er- 
örterung der  Maß  werte,  die  wir  bei  jeder  dieser  Methoden 
gewinnen  und  der  Fehlerquellen.  Bei  den  Störungen  und 
Hilfen   bieten    sich   im   allgemeinen   drei   Maße   dar,   das 
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Quantum  der  behaltenen  Buchstaben,  die  Zeit  des  Reprodu- 
zier ens  und  eine  objektive  Messung  des  Störungsreizes  oder 
der  »Hilfe«. 

Fehlerquellen  und  Berechnung  der  Resultate. 
Die  Versuche  zum  Nachweis  der  Vorstellungstypen  mit  den 
bisher  besprochenen  Methoden  sind  reich  an  Fehlerquellen 
und  bedürfen  mancher  Vorsichtsmaßregeln,  wenn  sie  klare 
Ergebnisse  liefern  sollen.  Die  Fehlermöglichkeiten  sind  je- 
doch meist  derart,  daB  sie  durch  zweckmäßige  Handhabung 
der  Versuche  selbst  vermieden  werden  können.  Einige  Vor- 
sichtsmaßregeln betreffs  des  Sprechtempos  bei  akustischer 
Darbietung  der  Buchstaben  erwähnten  wir  schon. 

Zuerst  ist  zu  beachten,  daß  wir  hier  keine  Gedächtnis- 
leistungen prüfen  wollen,  diese  sind  nur  Mittel  zum  Zweck 
des  Nachweises  der  Vorstellungstypen.  Um  nun  z.  B.  mittels 
des  unmittelbaren  Behaltens  den  Vorstellungstypus  aufzu- 
decken, dazu  müßte  zunächst  von  Versuch  zu  Versuch  nur 
die  vom  Experimentator  eingeführte  Störung  oder  Hilfe  oder 
die  Art  der  Darbietung  der  Buchstaben  die  Resultate  beein- 
flussen. Nur  wenn  diese  ausschließlich  den  veränderten 
Ausfall  der  Anzahl  behaltener  Buchstaben  bestimmt,  ist  ein 
unzweideutiger  Schluß  von  den  Resultaten  auf  den  Vorstel- 
lungstypus möglich.  Es  ist  nun  leicht  zu  zeigen,  daß  diese 
Forderung  fast  niemals  rein  erfüllt  werden  kann. 

Betrachten  wir  mit  Rücksicht  hierauf  zunächst  die  Feh- 
lerquellen bei  der  Verwendung  des  unmittelbaren 
Behaltens.  Man  bedarf  hierbei  eines  Normalversuchs, 
mit  dem  alle  übrigen  verglichen  werden.  Als  solchen  kann 
man  bei  der  oben  beschriebenen  Behandlung  der  Versuche  be- 
betrachten die  Darbietung  der  Buchstaben  ohne  Störung  und 
ohne  HUfe  mittels  des  Vorsprechens  in  einem  bestimmten,  der 
Versuchsperson  angepaßten  Tempo.  Dieser  Versuch  kann  so- 
wohl für  den  Akustiker  wie  fbr  den  Visuellen  und  Motoriker 
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als  Norm  gebraucht  werden,  obgleich  der  Visuelle  hierbei 
nicht  mit  den  ihm  angemessenen  Gedächtnismitteln  arbeitet;  er 
zeigt  sich  dann  eben  dadurch  als  yisnell  veranlagt,  daB  seine 
Leistung  bei  optischer  Darbietung  die  Norm  übersteigt,  Norm 
bedeutet  hier  also  nur  so  viel  als  einheitlicher  Maßstab.    Um 
nun  dem  Visuellen  Gelegenheit  zu  geben,  seine  Mehrleistung 
bei  visueller  Darbietung  zu  zeigen,  legt  man  bei  den  Versuchen 
eine  Anzahl  Buchstaben   zugrunde,   welche   die  Nullfehler- 
grenze  der  Versuchsperson    um   ein  bis    zwei   Buchstaben 
ttbersteigt    Schon  bei  der  Gewinnung  dieser  Norm  macht 
sich  nun  als  erster  störender  Umstand  geltend,  daß  wir  den 
Normalversuch  nicht  immer  unter  günstigster  Verfassung  der 
Aufmerksamkeit  der  Versuchsperson  ausführen  können.    Da 
nun  die  Anzahl  der  behaltenen  Buchstaben  gerade  bei  un- 
mittelbarem Behalten  ganz  speziell  von  der  intensiven  Span- 
nung der  Aufmerksamkeit  abhängt,  so  bereitet  sogleich  der 
erste  Versuch,  die  Gewinnung  der  Nullfehlergrenze  für  un- 
seren Fall  Schwierigkeiten.    War  zufällig  die  Aufmerksam- 
keit der  Versuchsperson  nicht  in  günstiger  Verfassung,  so 
wird  die  Nullfehlergrenze  zu  niedrig  ausfallen.     Zur  Ver- 
meidung  dieses    Fehlers   bieten    sich    zwei   Möglichkeiten. 
Entweder  wird  das   in  der  Psychologie  übliche  Verfahren 
eingeschlagen,    daß    man    denselben    Versuch    mehrfach 
wiederholt,  mindestens  zehnmal,  und  nun  eine  Mittelzahl 
aus   allen  Resultaten  gewinnt,    die   als   mittleres  Maß   der 
Nullfehlergrenze  dient.    Oder  man  versucht  nur  einige  we* 
nige,  höchstens  drei  Wiederholungen  unter  günstigster  Ver- 
fassung der  Aufmerksamkeit  zu  gewinnen  und  verwirft  nach 
den   Aussagen   der  Versuchsperson  jedes   Resultat, 
das   nicht  bei    bester  Aufmerksamkeit   herauskam. 
Unter  dem  günstigsten  Falle  für  die  Verfassung  der  Auf- 
merksamkeit hat  man  einen  Versuch  zu  verstehen,  bei  dem  die 
Versuchsperson  selbst  das  bestimmte  Bewußtsein  hat,  in  ihrer 
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Konzentration  in  keiner  Weise  durch  Abschweifung  oder  Nach- 
lassen der  Aufmerksamkeit  in  dem  Behalten  der  Buchstaben 
beeinträchtigt  gewesen  zu  sein.  Man  kann  an  sich  selbst 
beobachten,  daß  wir  ein  sehr  sicheres  Bewußtsein  von  dem 
Nachlassen  der  Aufmerksamkeit  haben,  bei  so  kurz  dauernden 
Versuchen  wie  dem  Behalten  von  fünf  bis  acht  Buchstaben. 
Das  erstere  Verfahren,  das  der  Mittelziehung  aus  größeren 
Versuchszahlen  ist  in  unserem  Falle  nicht  zu  empfehlen. 
Es  ermüdet  die  Versuchsperson  schnell,  die  Mittelzahlen 
werden  zu  niedrig  und  außerdem  kommt  es  in  der  Praxis 
der  Bestimmung  der  Vorstellungstypen  darauf  an,  schnell 
zum  Ziele  zu  gelangen.  Wenn  man  nun  bei  dem  Ausgangs- 
oder Normalyersuch  das  Optimum  der  Aufmerksamkeit  zu 
gewinnen  sucht,  so  muß  bei  den  folgenden  Versuchen  mit 
Störungen,  Hilfen  oder  yerschiedenen  Arten  der  Darbietung 
des  Stofifes  das  gleiche  Verfahren  eingeschlagen  werden. 
Ich  pflege  daher  bei  den  folgenden  Versuchen  so  zu  verfah- 
ren, daß  ich  wiederum  jedes  Resultat  verwerfe,  bei  dem 
die  Versuchsperson  angibt,  keine  maximale  Aufmerksamkeits- 
spannung erreicht  zu  haben  oder  nach  dem  sie  angibt,  sie 
habe  das  »Gefühl«,  daß  sie  mehr  hätte  leisten  können.  Ich 
fahre  dann  mit  dem  gleichen  Versuch  so  lange  fort,  bis  ich 
drei  Resultate  bei  günstigster  Aufmerksamkeit  —  nach  An- 
gabe der  Versuchsperson  —  gewonnen  habe. 

Dieser  Weg,  die  für  die  Resultate  sehr  ins  Gewicht  fal- 
lende günstigste  Verfassung  der  Aufmerksamkeit  herzustellen, 
hat  sich  mir  in  der  Praxis  sehr  bewährt.  Es  sei  noch  er- 
wähnt, daß  Cohn  bei  einigen  seiner  Versuche  die  Buchstaben 
zweimal  lesen  ließ,  dann  nicht  unmittelbar  nachher  das  Be- 
halten prüfte^  sondern  erst  nach  einer  kurzen  Zwischenzeit, 
z.  B.  20  Sekunden,  während  welcher  die  Versuchspersonen 
sich  anderweitig  zu  beschäftigen  suchten.  Dieses  Verfahren 
mag  vielleicht  für  Gohns  Absichten  —  der  das  Zusammen- 
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wirken  mehrerer  Gedächtnisfaktoren  prüfen  wollte  — 
das  richtige  gewesen  sein,  für  unsere  Zwecke  ist  es  nicht 
praktisch ;  zweimaliges  Darchlesen  ergibt  ein  unklares  Mittel- 
ding zwischen  unmittelbarem  Behalten  und  eigentlichem 
Lernen,  ich  habe  deshalb  das  Verfahren  der  Prüfimg  des 
Vorstellangstypns  mit  klarer  Trennung  dieser  beiden  Fälle 
für  das  Bessere  gehalten  und  dies  in  der  Praxis  bewährt 
gefunden. 

Eine  zweite  Hauptfehlerquelle  liegt  darin,  daß  bei 
Herbeiführung  der  Störungen  eine  Spaltung  der  Aufinerk- 
samkeit  eintreten  kann  und  unter  Umständen  sogar  not- 
wendig eintreten  muß,  die  über  die  Deutung  der  Yersuchs- 
resultate  täuschen  kann.  Bei  Kindern  wirkt  manchmal  schon 
das  bloße  Einklemmen  der  Zunge  zur  Behinderung  des 
inneren  Sprechens  störend.  Dieser  wichtige  Punkt  sei  an 
zwei  Beispielen  erläutert.  Angenommen,  wir  ließen  beim 
unmittelbaren  Behalten  von  Buchstaben  zur  Behinderung  des 
inneren  Sprechens  in  einem  bestimmten  Takt  eins,  eins,  eins 
sprechen.  In  diesem  Falle  könnte  die  Leistung  einer  Ver- 
suchsperson sich  nicht  bloß  darum  vermindern,  weil  ihr 
inneres  Sprechen  aufgehoben  ist  (also  beim  Motoriker),  son- 
dern es  könnte  auch  ein  Visueller  dadurch  gestört  werden 
und  verminderte  Leistung  zeigen,  weU  das  Sprechen  einen 
Teil  der  Energie  seiner  Aufmerksamkeit  in  Anspruch  nimmt. 
Der  Versuch  selbst  scheint  also  zu  verlangen,  daß  die  Auf- 
merksamkeit sich  spalte  und  es  fragt  sich,  wie  wir  dann  zu 
einer  sicheren  Deutung  des  scheinbar  notwendig  vieldeutigen 
Resultates  gelangen  können?  Zur  Beseitigung  dieser  Viel- 
deutigkeit dienen  folgende  Überlegungen.  Erstens  muß  man 
annehmen,  daß  der  Aufwand  an  Energie  der  Aufmerksam- 
keit, der  durch  eine  so  einfache  Leistung,  wie  das  fast  auto- 
matisch ablaufende  Sprechen  von  eins,  eins,  eins  ist,  so 
minimal  sein  wird,  daß  er  kaum  in  Betracht  kommt.    So- 
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dann  wird  notwendig  eine  motorisch  veranlagte  Yersnchs- 
person,  die  anf  inneres  Mitsprechen  der  Buchstaben  ange- 
wiesen ist,  wenn  sie  dieselben  behalten  soll,  viel  mehr 
gestört  werden  als  ein  yisnell  oder  akustisch  veranlagter 
Mensch,  der  nicht  in  der  Verwendung  seines  spezifischen 
Gedächtnismittels  behindert  wird.  Selbst  wenn  also  die 
Leistungen  bei  einem  solchen  Störungsmittel  bei  allen  In- 
dividuen herabgesetzt  werden  sollten,  so  wird  doch  der  in 
der  Verwendung  seines  speziellen  Gedächtnismittels  Behin- 
derte immer  eine  groBe  Differenz  in  dem  Ausfall  der  Resultate 
zeigen  gegenüber  allen  Individuen,  bei  denen  das  nicht  der 
Fall  ist. 

Femer  können  auch  durch  einfache  Kunstgriffe  die  all- 
gemein störenden  Wirkungen  der  Störungsreize  beseitigt 
werden.  Vor  allem  durch  mehrfache  Ausführung  der  Ver- 
suche und  Gewöhnung  an  das  Behalten  bei  Störungsreizen. 
Sodann  ist  es  zweckmäßig,  die  Versuchsperson  mit  dem  Auf- 
sagen von  eins,  eins,  eins  usf.,  schon  beginnen  zu  lassen,  ehe 
der  Experimentator  anfängt  zu  sprechen.  Das  Sprechen  der 
Versuchsperson  läuft  dann  schon  automatisch  ab,  wenn  die 
zu  behaltende  Buchstabenreihe  anfängt,  und  die  Versuchs- 
person hat  es  nicht  nötig,  ihre  Aufmerksamkeit  auf  das 
richtige  Einsetzen  mit  dem  Sprechen  zu  richten.  Endlich 
gibt  auch  hierbei  die  Selbstaussage  der  Versuchsperson  wert- 
volle Anhaltspunkte  zur  Beurteilung  der  Wirkung  der  Störungs- 
reize. Sie  kann  meist  selbst  mit  Sicherheit  angeben,  ob  die 
»Störunge  ihre  Aufmerksamkeit  im  allgemeinen  beein- 
trächtigt hat,  oder  ob  sie  sich  nur  in  dem  Gebrauch  ihres 
spezifischen  Gedächtnismittels  behindert  weiß. 

Andere  Fehlerquellen  dieser  Versuche  sind  leicht  durch 
die  Versuchstechnik  selbst  zu  vermeiden.  Bei  allen  akusti- 
schen Darbietungen  der  Buchstaben,  Silben  oder  Worte  können 
recht  beträchtliche  Fehler  entstehen  durch  die  Art  des  Vor- 
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Bprechens.  Der  Experimentator  muB  in  einem  gleichmäßigen, 
nicht  rhythmischen  (außer  wo  der  Rhythmus  selbst  als  »Hilfe« 
eingeftlhrt  wird),  in  allen  Versuchen  gleichen,  der  Auffassungs- 
kraft der  Versuchsperson  angemessenen  Tempo  sprechen, 
ebenso  in  einem  gleichmäßigen  Tonfall.  Wie  sehr  dies  in 
Betracht  kommt,  davon  kann  man  sich  leicht  überzeugen, 
wenn  man  die  Buchstaben  in  rhythmischen  Gruppen,  z.  B. 
zu  2  X  3,  2x4,  3x3  usf.  ausspricht;  in  diesem  Falle 
wird  bedeutend  mehr  behalten  als  bei  gleichmäßigem 
Sprechen,  akustisch  veranlagte  Personen  können  dabei  manch- 
mal ihre  Leistung  nahezu  verdoppeln.  Das  Tempo  erprobt 
man  am  besten  vorher  am  Metronom,  bei  einiger  Übung  ge- 
lingt es  auch  nach  dem  Sekundenzeiger  der  Taschenuhr. 
Ftlr  jede  Versuchsperson  pflege  ich  vorher  festzustellen,  wel- 
ches Sprechtempo  beim  Buchstaben-Behalten  ihr  am  ange- 
nehmsten ist.  Zwischen  je  zwei  Versuchen  läßt  man  wieder 
das  Metronom  schlagen,  da  man  sonst  leicht  ohne  es  zu 
wollen  ein  anderes  Sprechtempo  annimmt. 

Auf  die  ebenfalls  sehr  in  Betracht  kommende  Auswahl 
der  Buchstaben  nach  dem  Klange  haben  wir  oben  schon 
hingewiesen;  auch  die  Form  derselben  kommt  in  Betracht, 
mit  Rücksicht  auf  den  visuell  Veranlagten  muß  zwischen 
Ober-,  Unter-,  Mittellängen  gewechselt  werden.  Zu  erwähnen 
sind  femer  noch  Fehler,  die  aus  dem  Verhalten  der  Ver- 
suchspersonen stammen.  Die  Versuchsperson  darf  in  keinem 
Falle  Kunstgriffe  für  das  Gedächtnis  zu  HUfe  nehmen,  son- 
dern muß  sich  bemühen,  rein  durch  intensive  Konzentration 
das  Vorgesprochene  oder  Gelesene  zu  behalten.  Ein  uner- 
laubter Kunstgriff  ist  z.  B.  der,  daß  die  Versuchperson  aus 
den  vorgesprochenen  Buchstaben  ein  Wort  zu  bilden  sucht, 
oder  aus  einzelnen  Worten  einen  Satz,  aus  einzelnen  Zahlen 
eine  Gesamtzahl.  Die  Gedächtnisleistung  wird  mit  solchen 
Kunstgriffen  unregelmäßig  gesteigert,  je   nachdem  wie  sie 


Die  Hauptresultate  der  Begabungsforschang.  465 

der  Versuchsperson  gerade  gelingen.  Man  sollte  aber  auf 
solche  Fehler  im  Verhalten  die  Versuchspersonen  (namentlich 
wenn  es  sich  um  Elinder  handelt]  niemals  vorher  auf- 
merksam machen,  da  man  hierdurch  einen  Fehler  hervor- 
rufen kann,  dem  sie  sonst  vielleicht  nie  verfallen  wären. 
Man  hat  vielmehr  die  Teilnehmer  an  den  Versuchen  nur  all- 
gemein dahin  zu  instruieren,  daß  sie  durch  bloße  Konzen- 
tration auf  das  dargebotene  Material,  ohne  jedes  Gedächtnis- 
mittel zu  behalten  versuchen.  Durch  nachträgliches  Ausfragen 
der  Versuchspersonen,  wie  sie  das  Behalten  ausgeführt  haben, 
wird  man  leicht  die  Verwendung  solcher  Kunstgriffe  ent- 
decken und  muß  sie  durch  Ermahnung  unterdrücken,  bez. 
ein  Individuum,  das  nicht  davon  abläßt,  von  den  Versuchen 
ausscheiden. 

Die  Berechnung  der  Fehler  und  die  zahlenmäßige 
Verwertung  der  Besultate  richtet  sich  bei  Versuchen  wie  den 
hier  vorliegenden  immer  in  gewissem  Maße  nach  dem  Zweck 
und  den  Versuchspersonen.  Je  nachdem,  ob  man  mit  Er- 
wachsenen oder  mit  Elindem  arbeitet,  ist  eine  genauere  oder 
eine  weniger  strenge  Fehlerberechnung  am  Platze.  Doch 
muß  bei  Versuchsresultaten,  die  in  Vergleich  gebischt  wer- 
den, auch  der  Fehleransatz  der  gleiche  sein.  Nun  kommen 
bei  den  Versuchen  mit  unmittelbarem  Behalten  von  Buch- 
staben folgende  Fehlerarten  vor:  Auslassungen  eines  oder 
mehrerer  Buchstaben;  Einsetzen  eines  oder  mehrerer  falschen 
(nicht  vorgesprochenen  oder  gelesenen)  Buchstaben,  Verstel- 
lungen um  eine  oder  mehrere  Stellen;  dazu  kommen  Ein- 
setzungen von  Buchstaben,  die  den  vorgesprochenen  klang- 
ähnlich, den  gelesenen  schriftähnlich  sind,  sie  müssen  anders 
bewertet  werden  als  die  völlig  neuen  Einsetzungen,  weil  sie 
eine  Spur  von  Nachwirkung  des  Originals  im  Gedächtnis 
verraten.  Bei  der  ungenaueren  Berechnung  muß  jede  Aus- 
lassung eines  Buchstabens  als  ein  ganzer  Fehler  gelten,  ebenso 
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jedes  Einsetzen  eines  völlig  neuen.  Das  Einsetzen  eines 
klang-  oder  bild&hnlichen  kann  V4  Fehler  gerechnet  werden, 
femer  jedes  Verstellen  eines  Bachstaben  ohne  Rücksicht 
anf  die  Zahl  der  veränderten  Stellen  gleich  V2  Fehler.  Bei 
genauerer  Berechnung  nimmt  man  zweckmäßig  eine  »Yer- 
tauschungc,  also  Verstellung  um  eine  Stelle  gleich  74,  Ver- 
stellung um  mehr  als  eine  Stelle  gleich  ^4  oder  ^4»  j^  i^^l^ 
der  Anzahl  der  Stellen,  doch  ist  natürlich  jede  durch  die 
Versuchszahlen  zulässige  Bildung  kleinerer  Brüche  möglich. 
Zu  noch  differenzierterer  Berechnung  empfiehlt  sich  eine  Sta- 
tistik darüber,  an  welcher  Stelle  der  Buchstabenreihe  über- 
haupt Fehler  eintreten.  Hierdurch  gewinnen  wir  einen  Ein- 
blick in  das  Verhalten  der  Aufmerksamkeit  und  manche 
Eigentümlichkeiten  des  Gedächtnisses  —  für  die  Zwecke  des 
Nachweises  der  Vorstellungstypen  kommen  diese  Berech- 
nungen freilich  weniger  in  Betracht. 

Dagegen  ist  es  wichtig,  beim  Einsetzen  neuer  Buchstaben 
stets  die  Klang-  oder  Schriftähnlichkeit  der  eingesetzten  mit 
denen  des  Originals  festzustellen,  weil  sie  den  »Typus« 
verrät:  der  Akustiker  verwechselt  klangähnliche,  der  »Opti- 
ker« bildähnliche  Buchstaben. 

So  viel  über  die  Methoden  der  störenden  und  unter- 
stützenden Nebenreize.  Es  ist  natürlich  möglich,  ähnliche 
Störungen  und  Hilfen,  wie  sie  oben  beschrieben  wurden, 
auch  beim  eigentlichen  Lernen  und  dauernden  Behalten  ein- 
zuführen. Beide  Gruppen  von  Methoden  geben  klarere  Re- 
sultate als  die  nunmehr  noch  zu  erörternden  Methoden  der 
Darbietung  des  zu  Behaltenden  mit  den  dem  Typus  ent- 
sprechenden oder  nicht  entsprechenden  (adäquaten  oder  nicht 
adäquaten)  Gedächtnismitteln. 

B.  Methoden  der  Darbietung  des  Gedächtnisstoffes  mit 
adäquaten  oder  nicht  adäquaten  Mitteln. 

Das  einfachste  Verfahren,  den  Vorstellungstypus  auf- 
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zudecken,  ist  jedenfalls  dies,  daß  man  feststellt,  ob  ein  In- 
dividanm  besser  behält,  wenn  ihm  Buchstaben  yorge- 
sprechen  werden  oder  wenn  es  sie  abliest.  Für  den 
Akustiker  ist  es  günstiger,  wenn  ihm  Yorgesprochen  wird, 
er  behält  dann  mehr,  als  wenn  er  liest,  beim  Visuellen  ist 
es  umgekehrt,  er  behält  besser  lesend.  Der  reine  Motoriker 
arbeitet  in  beiden  Fällen  mit  dem  adäquaten  Gedächtnis- 
mittel, er  wird  in  beiden  Fällen  sich  durch  inneres  Mit- 
sprechen unterstützen,  und  kann  also  mit  diesen  Methoden 
der  Darbietung  nicht  direkt,  sondern  nur  indirekt  nachge- 
wiesen werden,  indem  man  sein  inneres  Sprechen  mit  den 
vorher  angegebenen  Hilfsmitteln  unterstützt  oder  behindert. 
Die  Art  der  Handhabung  dieser  Methoden,  wiederum  zu- 
nächst bei  Verwendung  des  unmittelbaren  Behaltens  ist  leicht 
zu  beschreiben.  Wichtig  ist  für  den  Erfolg,  daß  man  dabei 
die  Nullfehlergrenze  genau  und  unter  günstigsten  Bedingungen 
festgestellt  hat.  Ich  gehe  auch  bei  diesen  Methoden  meist 
um  eine  oder  zwei  Zahlen  über  diese  Grenze  hinaus.  Hat 
z.  B.  eine  Versuchsperson  bei  sieben  Buchstaben  keinen,  bei 
acht  den  ersten  Fehler  gemacht,  so  arbeite  ich  bei  allen 
diesen  Versuchen  wenigstens  mit  acht,  womöglich  mit  neun 
Buchstaben.  Hierüber  hinauszugehen  empfiehlt  sich  in  der 
Praxis  nicht,  weil  in  den  meisten  Fällen  eine  größere  An- 
zahl Versuche  an  ein  und  derselben  Versuchsperson  nötig 
ist,  wenn  man  klare  Resultate  erhalten  will  und  sonst  leicht 
eine  Ermüdung  eintritt,  die  die  Resultate  trübt. 

Man  spricht  also  einer  Anzahl  Versuchspersonen  eine  über 
die  Nullfehlergrenze  hinausgehende  Anzahl  Buchstaben  oder 
Worte  vor  und  stellt  die  Anzahl  der  Fehler  und  womöglich 
die  Zeit  der  Reproduktion  fest,  sodann  läßt  man  die  gleiche 
Anzahl  Buchstaben  oder  Worte  lesen  und  konstatiert  wiederum 
Fehler  und  Zeit.  Der  Akustiker  wird  im  ersten  Falle,  der 
Visuelle  im  zweiten   die  geringere  Anzahl  Fehler  machen. 

30* 
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Um  das  Besaltat  deutlicher  zu  erhalten,  empfiehlt  es  sich, 
diesen  Versuch  auf  das  unmittelbare  Behalten  ganzer  Sätze 
auszudehnen,  wobei  man  ebenfalls  vorher  die  Nullfehler- 
grenze  für  das  Behalten  von  Sätzen  für  die  Indiyidaen 
feststellt,  und  dann  über  diese  hinausgeht.  Bei  der  Fest- 
stellung des  Vorstellungstypns  mit  dieser  einfachen  Art  der 
bloBen  Verschiedenheit  der  Darbietung  des  zu  behaltenden 
Materials  sind  auch  sinnlose  Silben  sehr  gut  zu  ver- 
wenden, weil  sie  schwierig  zu  behalten  sind  und  schwierige 
GedächtnisstoflPe  eher  den  Vorstellungstypus  anzeigen  als 
leichte.  Die  Silben  werden  bekanntlich  so  gebildet,  daB  sie 
aus  einem  Konsonanten,  einem  Vokal  und  wieder  einem  Kon- 
sonanten bestehen,  z.  B.  t  o  k,  p  u  d,  f  e  r  usf. 

Eine  sehr  wirksame  Abänderung  der  Methoden  der  Dar- 
bietung, die  zwischen  diesen  und  denen  der  Störungen 
steht,  ist  die,  daß  man  Buchstaben  (oder  beim  eigentlichen 
Lernen  die  Silben)  lesend  einprägen  läßt,  wobei  man  ein- 
mal das  Sprechen  unterdrückt  und  rein  optisch  lesen  läßt, 
sodann  leise,  endlich  laut  (halblaut)  mitzusprechen  erlaubt 
Wenn  eine  Versuchsperson  im  ersten  Falle  bei  rein  opti- 
schem Lesen  ebenso  gut  behält  vae  beim  Lesen  mit  Sehen 
und  Sprechen,  so  ist  sie  sicher  ein  Visueller,  insbesondere 
wenn  sie  die  Stellung  der  einzelnen  Buchstaben  behält, 
während  der  Akustiker  und  Motoriker  beim  Lesen  mit  bloßen 
Augen  einen  großen  Ausfall  im  Behalten  erleiden.  Man  läßt 
deshalb  zweckmäßig  (wie  Gohn  zuerst  vorschlug)  bei  diesem 
Versuch  die  Buchstaben  zugleich  in  bestimmter  Anordnung 
z.  B.  2x4  darbieten,  damit  das  Behalten  der  Stelle  leichter 
geprüft  werden  kann. 

Zu  den  Methoden  der  Darbietung  und  ihren  Variationen 
lassen  sich  noch  zwei  weitere  Gruppen  von  Untersuchungen 
rechnen.  Die  eine  ist  das  von  Netschajeff  und  Lobsien  in 
ausgiebigem  Maße  verwendete  Verfahren,  welches  den  Einfluß 
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der  Wortbedeutungen  auf  das  Behalten  von  Worten  in  Betracht 
zieht  ^}.  Netschajeff  sprach  einer  Anzahl  Schüler  je  zwölf  drei- 
silbige Worte  vor,  die  Gesichtsvorstellungen  bezeichnen  kön- 
nen, ferner  solche  von  akustischer  Bedentong,  solche,  die  mit 
Tast-,  Temperatur-  und  Muskelempfindungen  verbunden  sind, 
solche  die  Gefühle  und  Gemütszustände  bezeichnen  und 
Worte  von  abstraktem  Inhalt.  Nach  beendigtem  Vorsprechen 
schrieben  die  Versuchspersonen  auf,  was  sie  behalten  hatten. 
Aus  dem  Quantum  des  Behaltenen  lieB  sich  dann  ein  Rück- 
schluß machen  auf  den  Vorstellungstypus  der  Versuchspersonen, 
indem  man  annehmen  kann,  daß  der  visuell  Veranlagte  mehr 
Worte  mit  visueller  Bedeutung  behält  usf.  Die  Methode  hat 
den  Vorteil,  daß  sie  sich  gut  zu  Massen  versuchen  eignet, 
aber  diesem  Vorteil  stehen  große  Nachteile  gegenüber.  Zu- 
nächst ist  nicht  klar,  ob  sie  das  Sach-  oder  Wortvorstellen 
prüft.  Der  Aufgabestellung  nach  scheint  sie  eine  Methode 
zum  Nachweis  des  Sachvorstellungstypus  zu  sein,  denn  die 
Versuchspersonen  sollen  Worte  verschiedener  Bedeutung 
behalten.  Nun  ist  aber  die  Bedeutung  der  Worte  den  Schü- 
lern nicht  ohne  weiteres  geläufig,  und  jüngere  Kinder  ver- 
stehen die  abstrakten  Wortbedeutungen  oft  überhaupt  nicht. 
Sie  merken  sich  infolgedessen  möglicherweise  von  diesen 
den  Klang  oder  das  Gesichtsbild,  der  Rückschluß  von  dem 
Behalten  der  Worte  auf  den  Vorstellungstypus  wird  dadurch 
vieldeutig.  Wesentlicher  als  dieses  Bedenken  ist  aber,  daß 
die  Methode  Netschajeffs  dem  Hauptzwecke  dient,  das 
Gedächtnis  der  Schüler  zu  prüfen.  Sie  gibt  also  nur  in- 
direkt Aufschlüsse  über  den  Vorstellungstypus,  und  gehört 


1}  Netschajeff;  Experim.  Untersuch,  über  die  Gedächtnisentwicklnng 
bei  Schulkindern.  1900.  Derselbe,  Über  Auffassung.  1904.  Lobsien, 
Experimentelle  Untersuchungen  über  die  Gedächtnisentwicklung  bei 
Schulkindern.    Zeitschr.  f.  Psych,  d.  S.  27.  1902. 
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daher  ihrem  Grandcharakter  nach  mehr  miter  die  unter  Nr.  E 
erwähnten  Methoden. 

Eine  andere  Methode  der  Darbietung  ist  von  Fränkl  nach 
dem  Vorgang  von  Ritter  angewandt  worden.  Auch  diese 
Methode  diente  ursprünglich  einem  anderen  Zweck,  nämlich 
der  Messung  geistiger  Ermüdung.  Fränkl  las  einer  Anzahl 
Schüler  einen  Text  vor  und  lieB  sie  dabei  einmal  die  vor- 
gesprochenen Silben  zählen,  dann  die  in  dem  gehörten  Text 
vorkommenden  r-Laute  (mit  und  ohne  durch  Festklemmen 
der  Zunge  behindertes  Sprechen}.  Dann  hatten  dieselben 
Versuchspersonen  die  in  einem  abgegrenzten  gelesenen 
Text  vorkommenden  r-Zeichen  (ein  anderes  Mal  die  r  und 
den  Artikel]  zu  durchstreichen.  Fränkl  rechnete  darauf, 
»daß  der  Visuelle  mehr  Fehler  machen  dürfte  beim  Zählen« 
gehörter  Laute,  »der  akustisch  Veranlagte  dagegen  ein 
größeres  Manko  beim  Durchstreichen  aufweisen  wird«. 

Das  Resultat  entsprach  einigermaßen  den  Erwartungen, 
doch  muß  diese  Methode  als  nicht  sehr  wertvoll  bezeichnet 
werden.  Ihr  Hauptmangel  scheint  mir  darin  zu  liegen,  daß 
auch  der  Akustiker  keine  besondere  Schwierigkeit  in  dem 
Durchstreichen  der  Buchstaben  finden  kann,  weil  diese  Tätig- 
keit sein  Vorstellen  nicht  genug  in  Betracht  zieht,  er  sieht 
ja  die  Buchstaben  als  Wahmehmungsobjekte  vor  sich^). 

Die  Methoden  der  Darbietung  eignen  sich  auch  sehr 
zu  Massenversuchen  z.  B.  an  der  ganzen  Schulklasse.  Es 
ist  bei  Massenversuchen  notwendig,  über  die  Anzahl  der 
Buchstaben,  Worte  oder  Silben,  welche  die  besten  Schüler 
noch  fehlerlos  behalten,  hinauszugehen,  also  mit  einer  größe- 
ren Zahl  als  dieser  besten  Leistung  die  Versuche  anzustellen. 

Bestimmtere  Resultate  erhält  man  mit  den  Methoden  der 


1)  Vgl.  E.  Fränkl,  Über  VorBteUangselemente  nnd  Aufmerksamkeit, 
Augsburg  1905,  and  C.  Ritter,  ErmüdungsmesBungen,  Zeitschr.  f.  Psych, 
d.  S.  XXIV.  1900. 
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Darbietung,  wenn  man  das  dauernde  Behalten  zum  Aus- 
gangspunkt der  Versuche  wählt  und  dabei  zugleich  wieder 
bald  mit  halblautem,  bald  mit  unterdrücktem  Sprechen  und 
Hören,  also  rein  lesend  lernen  läßt.  Der  Akustiker  kann 
hierbei  dadurch  geprüft  werden,  daß  man  vorspricht,  während 
sein  inneres  Sprechen  gestört  wird.  Man  läßt  also  einen 
größeren  Gedächtnisstofif,  der  nicht  mit  einem  Durchlesen 
erlernt  werden  kann,  auswendig  lernen,  am  besten  bis  zur 
zweimaligen  fehlerfreien  Reproduktion,  und  stellt  nun 
fest,  in  welcher  Zeit  und  mit  wie  viel  Wiederholungen 
die  einzelnen  Individuen  den  Stoff  bei  akustischer  oder 
visueller  Darbietung  erlernen.  Wenn  man  es  hierbei  den 
einzelnen  Versuchspersonen  überlassen  wollte,  wann  sie  das 
»Gefühl  des  Auswendiglernens«  haben,  so  würde  man  zu 
sehr  unbestimmten  Besultaten  kommen.  Vorsichtige  Indi* 
viduen  werden  erst  nach  längerer  Zeit  und  nach  mehr 
Wiederholungen,  als  sie  nötig  haben,  das  Auswendighersagen 
versuchen,  unvorsichtige  oder  ehrgeizige  und  übereifrige 
werden  so  bald  als  möglich  mit  dem  Aufsagen  beginnen. 
Die  ersteren  verwenden  daher  leicht  zu  viel  Wiederholungen, 
die  letzteren  verlassen  sich  auf  den  »Fall  des  glücklichen 
Gelingens«  und  kommen  unter  Umständen  zu  fehlerfreier 
Reproduktion,  wenn  sie  gerade  eben  imstande  sind,  die  Buch- 
staben usw.  herzusagen.  Diese  Fehlerquelle  wird  zum  Teil 
dadurch  ausgeglichen,  daß  man  zweimaliges  (oder  mehr- 
maliges] Auswendighersagen  verlangt,  weil  die  zweite  und 
die  folgenden  Reproduktionen  sich  weniger  auf  die  unmittel- 
bare Nachwirkung  des  Lernens  stützen  können.  Aber  auch 
nur  zum  Teil  gleicht  das  mehrfache  Hersagen  diesen  Fehler 
aus!  Vollständig  beseitigt  wird  er  nur  durch  das  von  mir 
bei  allen  solchen  Versuchen  angewendete  »fraktionierende 
Lernen«.  Man  läßt  hierbei  die  Versuchspersonen  nach  je 
zweimaligem    Durchlesen    einen    Aufsageversuch   machen 
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und  fährt  so  lange  mit  dem  Wiederlesen  (Wiederyorsagen) 
fort,  bis  ein  mehrmaliges  fehlerloses  Anfsagen  möglich  ist. 
Bei  diesem  abbrechenden  Liemen  nähert  man  sich  der  Grenze 
des  Answendigkönnens  in  einer  fttr  alle  Versuchspersonen 
gleichen  Weise  an  nnd  veranlaßt  den  Vorsichtigen,  früher 
an&nsagen,  als  er  es  sonst  tun  würde,  zugleich  zwingt  man 
durch  die  Forderung  des  mehrmaligen  Auswendighersagens 
den  Voreiligen  zu  genauestem  Liemen. 

Damit  sind  wir  schon  zu  den  Methoden  mit  der  Verwen- 
dung des  dauernden  Behaltens  übergegangen.  Es  sei 
nochmals  bemerkt,  daß  sich  alle  die  vorerwähnten  Hilfs- 
mittel und  Verfahrungsweisen  in  einfacher  Weise  auf  die 
Verwendung  des  dauernden  Behaltens  übertragen  lassen; 
auch  bei  diesem  kann  man  also  jene  Störungen,  Hilfen  und 
verschiedene  Arten  der  Darbietung  anwenden,  um  den  Vor- 
stellungstypus des  Lernenden  aufzudecken,  die  oben  für  das 
unmittelbare  Behalten  beschrieben  wurden. 

Die  Verwendung  des  dauernden  Behaltens  führt  natürlich 
langsamer  zum  Ziel,  gibt  aber  genauere  und  ausgiebigere 
Resultate.  Auch  die  sekundären  Hilfen,  auf  die  sich  manche 
Menschen  verlassen,  wie  Taktierbewegungen,  Bildung  von 
Nebenassoziationen,  Verwendung  der  weniger  geläufigen  Vor- 
stellungsmittel u.  a.  m.  lassen  sich  bei  diesem  Verfahren 
leichter  ausfindig  machen. 

Das  Schema  der  Verwendung  des  dauernden  Behaltens 
zur  Aufdeckung  des  Vorstellungstypus  schließt  sich  am  besten 
an  die  Ebbinghaussche  Gedächtnismethode  an,  mit  einigen 
Veränderungen,  welche  diese  Methode  unseren  vorliegenden 
Zwecken  anpassen.  Man  läßt  also  ein  möglichst  immer 
gleich  schweres,  deshalb  am  besten  sinnloses  Gedächtnis- 
material mittels  mehrfachen,  die  Beihe  stets  von  Anfang  bis 
zu  Ende  durchgehenden  Wiederholens  aneignen  und  nimmt 
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die  Lemzeit  oder  besser  die  Anzahl  der  Wiederholnngen  als 
Maß  der  Lfemfähigkeit. 

Wir  wissen  Doch  wenig  darüber,  in  welcher  Weise  sich 
das  Lernen  nnd  Behalten  der  Individnen  von  verschiedenem 
VorstellnngstTpus  im  einzelnen  gestaltet.  Einige  Erfahmngen 
and  Beobaohtnngen  hierüber  habe  ich  früher  an  anderem 
Orte  mitgeteilt  (vgl.  meine  Schrift  über  Ökonomie  und  Technik 
des  Lernens,  Leipzig  1903,  Klinkhardt).  Es  ist  aber  ganz 
sicher,  daß  die  Verschiedenheiten  im  Yorstellongstypns  der 
einzelnen  Menschen  eine  weit  über  diesen  Unterschied  hinaus- 
greifende Bedentang  haben,  daß  das  ganze  Verhalten 
des  Gedächtnisses,  der  Phantasie  and  der  Aufmerk- 
samkeit bei  ihnen  verschieden  ist.  Wir  decken  in 
den  Verschiedenheiten  des  Vorstellangstypas  nur 
einen  symptomatischen  Unterschied  auf,  der  eine 
tiefgreifende  Differenz  der  ganzen  intellektuellen 
Arbeit  des  einzelnen  Menschen  anzeigt. 

0.  Die  Reproduktionsmethoden.  Bei  der  sogenannten 
Reproduktionsmethode  (nicht  richtig  auch  wohl  Assoziations- 
methode genannt)  gibt  —  in  der  gewöhnlichen  Behandlung  — 
der  Experimentator  der  Versuchsperson  ein  Wort,  das  Reiz- 
wort, in  einem  bestimmten,  zeitlich  genau  /estgestellten 
Moment  und  läßt  sie  (nach  vorheriger  Verabredung)  »so  rasch 
als  mögliche  mit  dem  ersten  besten  ihr  einfallenden  Worte, 
dem  reproduzierten  Worte,  antworten.  Der  Moment  des 
zugerufenen  oder  sichtbar  gemachten  Reizwortes  und  der 
Moment  des  Aussprechens  des  Reproduktionswortes  wird 
genau  gemessen.  Damit  messen  wir  zugleich  die  zwischen 
beiden  Momenten  verfließende  Zeit,  die  im  allgemeinen  (mit 
gewissen  später  zu  besprechenden  Korrekturen)  als  Repro- 
duktionszeit betrachtet  werden  kann  und  zur  Analyse  des 
ganzen  Reproduktionsvorganges  sehr  wichtige  objektive 
Anhaltspunkte    darzubieten   vermag.      Der   ganze   Versuch 
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wendet  das  Schema  der  ans  der  allgemeinen  Psychologie 
bekannten  Beaktionsversnche  an.  Der  Vorgang,  der 
hier  untersncht  wird,  ist  eine  Reaktion  im  weiteren  Sinne 
des  Wortes,  eine  Reaktion  mit  dem  Anssprechen  eines  Wortes 
anf  das  zngemfene  oder  gelesene  Wort  als  den  >Reiz<  zum 
Reagieren.  Wir  nehmen  dabei  an,  daß  der  Versuch 
anf  dem  Reproduzieren  einer  Vorstellung  von  seiten 
der  Versuchsperson  beruht,  auf  Grund  einer  ge- 
gebenen Anfangsvorstellung.  Diese  (das  zugerufene 
oder  gezeigte  Reizwort  und  das,  was  sich  die  Versuchsperson 
bei  demselben  vorstellt)  bildet  den  Ausgangspunkt  eines 
kurzen  Reproduktionsprozesses,  bei  dem  die  Versuchsperson 
mit  ihrer  vorstellenden  Tätigkeit  übergeht  von  der  durch 
das  Reizwort  ausgelösten  Vorstellung  zu  irgend  einer  anderen 
ihr  im  Moment  »einfallenden«,  worauf  sie  diese  mit  dem 
Reproduktionsworte  benennt.  Das  ist  die  einfachste  —  aber 
etwas  schematische  —  Art  und  Weise,  in  der  man  sich  den 
Sinn  dieser  Reproduktionsversuche  vorstellen  kann. 

Der  Reproduktionsversuch  kann  nun  in  verschiedener 
Weise  variiert  und  dadurch  unserem  Zwecke  der  Feststellung 
des  Vorstellungstypus  dienstbar  gemacht  werden. 

Erstens  kann  man  die  Art  der  Darbietung  des  Reiz- 
wortes variieren,  indem  man  wiederum  das  Reizwort  zuruft 
oder  geschrieben  (oder  gedruckt)  zeigt  (akustisches  oder 
optisches  Verfahren).  Zugleich  kann  man  nun  statt  des  dar- 
gebotenen Wortes  auch  irgend  einen  anderen  Eindruck 
verwenden,  auf  den  die  Versuchsperson  mit  dem  ersten  ihr 
einfallenden  Worte  zu  reagieren  hat.  Bei  akustischem  Ver- 
fahren kann  man  auf  ein  Geräusch  oder  einen  Ton  mit  einem 
Worte  reagieren  lassen,  bei  optischem  lassen  sich  Farben, 
Figuren,  Bilder,  Objekte  als  Reize  zur  Reproduktion  ver- 
wenden. Man  kann  im  allgemeinen  daraufrechnen,  daß  der 
akustisch-motorische   Wortvorstellungstypus   auf  zugerufene 
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Worte  schneller  reagiert,  der  yisnelle  auf  Gesichtseindrttcke. 
Wenn  man  statt  der  Reiz  werte  Töne,  Geräusche,  Bilder, 
Objekte  und  ähnliches  zur  Einleitung  der  Reproduktion  be- 
nutzt, so  deckt  man  weniger  den  Wortvorstellungstypus  auf, 
als  den  Sachvorstellungstypus ,  überhaupt  aber  ist  es  ein 
gewisser  Mangel  der  Reproduktionsmethode  bei  dieser  bisher 
beschriebenen  Anwendung,  daß  man  nie  sicher  ist,  ob  die 
Versuchsperson  mit  stillem  Sprechen  das  Reizwort  aufnimmt, 
oder  ob  sie  sofort  zu  dessen  Bedeutung  übergeht,  und  diese 
sich  (z.  B.  visuell)  vergegenwärtigend  zur  Reproduktion  ge- 
langt, d.  h.  man  kann  auch  bei  der  Verwendung  von  Reiz- 
worten ohne  Befragen  der  Versuchsperson  nicht  wissen,  ob 
die  Reproduktion  mehr  in  der  Form  des  stillen  Sprechens 
oder  durch  Vergegenwärtigung  von  Bedeutungsvorstellungen 
vor  sich  gegangen  ist.  Über  diesen  Mangel  hilft  nur  das 
genaue  Ausfragen  der  Versuchspersonen  hinweg;  nach  jedem 
einzelnen  Versuch  stellt  man  nach  Möglichkeit  fest:  1)  wie 
die  Versuchsperson  das  Reizwort  aufgefaßt  hat,  2)  wie  sie 
von  diesem  aus  das  Reproduktionswort,  bezw.  die  ihm  zu 
Grunde  liegende  Vorstellung  gebildet  hat.  Bei  Versuchen 
mit  Kindern  erhält  man  hierauf  oft  nur  eine  unbestimmte 
oder  gar  keine  Aussage,  selbst  dem  Erwachsenen  wird  es 
oft  sehr  schwer,  anzugeben,  wie  die  Auffassung  des  Reiz- 
wortes und  der  Hergang  der  Reproduktion  beschaffen  war. 

Viel  bessere  und  ergiebigere  Resultate  erlangt 
man  mit  einigen  anderen  Variationen  der  Repro- 
duktionsmethode. Wir  unterscheiden  im  allgemeinen  bei 
dieser  Methode  zwei  Arten  der  Anwendung,  die  freie  und 
die  gebundene  oder  beschränkte  Reproduktion.  Die 
erstere  war  die  bisher  beschriebene  Verwendung,  bei  dieser 
macht  man  der  Versuchsperson  keinerlei  Vorschriften  über 
das,  was  sie  reproduzieren  soll;  man  verlangt  nur  im 
allgemeinen,  daß  die  Versuchsperson  so  schnell  als  möglich 
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mit  einem  beliebigen  an  das  Reizwort  (als  Wort  oder  als 
seine  Bedentung)  anknüpfenden  Wort  reagiere.  Bei  der 
gebundenen  Reproduktion  führt  man  bestimmte  Yorschriften 
für  die  Wahl  des  zu  reproduzierenden  Wortes  (der  zu  bil- 
denden Vorstellung)  ein  und  benutzt  nun  diese  Vor- 
schrift zur  Aufdeckung  des  Vorstellungstjpus. 

Unter  diesem  Gesichtspunkt  sind  nun  die  Reproduktions- 
methoden in  ihrer  Anwendung  auf  die  Prüfung  der  Vor- 
stellungstjpen  einer  so  außerordentlich  mannigfachen  Variie- 
rung fähig,  daß  ich  hier  nur  einige  Möglichkeiten  heraus- 
greifen kann.  Man  kann  zunächst  im  allgemeinen  die 
Reizworte  aus  einem  bestimmten  Sinnesgebiet  wählen,  z.  B. 
Farbenbezeichnungen,  femer  Worte  wie  hell,  dunkel,  grau, 
weiß,  schwarz,  Licht,  Finsternis  oder  bunt,  farbig,  ein- 
farbig usf.  und  nun  verlangen,  daß  nur  mit  Worten  des 
gleichen  Sinnesgebietes  reproduziert  werde  (Ziehens  >homo- 
sensorielle  Reproduktionen«);  oder  man  fordert,  daß  von  den 
Reizworten  eines  Sinnesgebietes  übergegangen  werde  zu 
Vorstellungen  eines  anderen,  vorgeschriebenen  Sinnesgebietes, 
z.  B.  von  Worten  mit  optischer  Bedeutung  zu  solchen  von 
akustischer  usf. 

Lehrreicher  ist  der  Versuch,  wenn  man  Reizworte  wählt, 
die  von  den  einzelnen  Individuen  in  verschiedenem  Sinne 
aufgefaßt  werden  können,  die  sowohl  der  optischen  wie  der 
akustischen  usw.  Auffassung  freien  Spielraum  lassen,  und 
wenn  man  nun  die  Forderung  an  die  Versuchsperson  stellt, 
mit  Reproduktionen  aus  einem  bestimmten  Sinnesgebiet  zu 
reagieren.  In  diesem  Falle  pflegt  die  gestellte  Aufgabe  viel- 
fach zugleich  die  Art  der  Auffassung  des  Reizwortes  selbst 
und  die  gewählte  Reproduktion  zu  bestimmen.  Die  einzelnen 
Versuchspersonen  zeigen  sich  hierbei  diesen  verschiedenen 
Aufgaben  sehr  verschieden  zugänglich,  und  sowohl  der  ob- 
jektive Ausfall  der  Versuche,   wie  die  Aussagen  der  Ver- 
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Buchspersonen  über  die  Art,  wie  sie  das  Beizwort  aufgefaßt 
haben  und  zn  ihrem  Beprodnktionswort  gelangt  sind  (die 
letzteren  sind  in  diesem  Falle  besonders  wichtig!),  verraten 
dann  leicht  den  Yorstellnngstypus.  Als  äuBere,  objektive 
Anhaltspunkte  zur  Feststellung  des  Yorstellnngstypus  dienen 
hierbei  1)  die  reproduzierten  Vorstellungen  selbst:  je  leichter 
einem  Individuum  Vorstellungen  aus  dem  geforderten  Sinnes- 
gebiet zugänglich  sind,  desto  zahlreicher  sind  seine  richtigen, 
der  Forderung  entsprechenden  Beproduktionen,  desto  weniger 
Beproduktionen  wird  es  auslassen;  2)  dieBeproduktionszeiten; 
sie  sind  um  so  kürzer,  je  leichter  der  Versuchsperson  die  ge- 
stellte Aufgabe  wird. 

Eine  dritte  Möglichkeit,  die  Beproduktionsverfuche 
unserem  Zwecke  dienstbar  zu  machen,  besteht  darin,  daß 
man  Beizworte  von  kompliziertem  Vorstellungsgehalt  zuruft 
und  nun  die  Versuchsperson  nur  darauf  achten  läßt,  wie 
sie  das'  zugerufene  Beizwort  selbst  auffaßt  oder 
vorstellt.  Zur  Beschreibung  der  Auffassung  des  Beizwortes 
läßt  man  der  Versuchsperson  entweder  beliebig  Zeit  oder 
man  beschränkt  diese  wiederum.  Auch  hierbei  verwende  ich 
die  Zeitmessung,  indem  der  erste  Moment  des  Sprechens 
registriert  wird.  Die  Zeitwerte  sind  in  diesem  Falle  keine 
eigentlichen  Messungen  der  Beaktion  mehr,  doch  geben  sie 
immerhin  manche  objektive  Anhaltspunkte  zur  Eontrolle  der 
Aussagen  der  Versuchsperson.  Bei  eigenen  Versuchen,  die 
ich  nach  dieser  Methode  ausfhhrte,  gab  eine  meiner  Ver- 
suchspersonen regelmäßig  anschaulich-individuale  optische 
Vorstellungen  als  Hauptinhalt  der  Bedeutung  des  Beizwortes 
an,  eine  andere  faßte  die  gleichen  Beizworte  stets  abstrakt 
auf,  eine  dritte  (eine  Studentin)  gab  bei  etwa  60%  der 
Beizworte  zugleich  ihren  Gefühlscharakter  an;  diese  reprä^ 
sentierte  augenscheinlich  einen  emotionalen  Vorstellungstypus, 
was  sich  auch  in  der  häufigen  Angabe  von  Organempfindungen 
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als  bei  dem  Reizworte  mit  ankliDgendem  Bewußtseinsinhalte 
anzeigte. 

Man  muß  nun  festhalten,  daß  die  Reprodnktionsmethoden 
sachlich  eine  andere  Bedeutung  haben  als  die  früher  er- 
wähnten auf  der  Gedächtnisprttfung  beruhenden  Verfahnmgs- 
weisen.  Dort  gingen  wir  mit  Absicht  von  dargebotenen 
Worten  oder  Wortelementen  (Buchstaben  oder  Silben)  aus. 
Daher  decken  jene  Methoden  den  Typus  des  Wortyor- 
Stollens  auf.  Diese  Methoden  verlangen  dagegen  in  der 
zuletzt  beschriebenen  Anwendung  von  der  Versuchsperson 
ein  Achten  auf  den  Wortinhalt,  sie  prüfen  den  Sachvor- 
Stellungstypus. 

Gegen  alle  bisher  besprochenen  Methoden  läßt  sich  das 
Bedenken  erheben,  daß  ihre  Resultate  getrübt  werden,  weil 
wir  nie  bloß  den  Vorstellungstypus  prüfen,  .sondern  stets 
zugleich  das  Gedächtnis  und  die  Reproduktion,  es 
bleibe  also  immer  unsicher,  was  auf  Rechnung  des  Vor- 
stellungstyp as  komme,  was  von  den  allgemeinen  Bedingungen 
des  Gedächtnisses  und  der  Reproduktion  abhängig  sei.  Pfeiffer 
hat  diesen  Einwand  mit  Recht  geltend  gemacht;  ich  habe  ihn 
in  etwas  speziellerer  Form  bei  Erörterung  der  Spaltung  der 
Aufmerksamkeit  in  Betracht  gezogen.  Ein  Beispiel  möge 
dies  verdeutlichen.  Wenn  ich  einem  Visuellen  die  Buchstaben 
vorspreche,  so  darf  man  nicht  annehmen,  daß  dabei  nur 
der  Zwang  zum  »Merken«  mit  einem  ihm  unadäquaten 
Gedächtnis  mittel  eingeführt  sei,  vielmehr  hat  diese  Art 
der  Darbietung  auch  Einfluß  auf  die  Art  der  Betätigung  seiner 
Aufmerksamkeit,  auf  die  Konstellation  im  Bewußtsein,  viel- 
leicht auch  auf  seine  Geflihlslage  u.  a.  m. ,  d.  h.  auf  lauter 
allgemeine  Bedingungen  der  Gedächtnisarbeit  als  solcher. 
Daher  muß  der  Ausfall  seiner  Leistung  nicht  bloß  durch 
das  eingeführte  Auffassungsmittel  beeinflußt  sein,  sondern 
auch  durch  diese  Veränderung  der  allgemeinen  Gedächtnis- 
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bedingongen.  Es  gilt  daher,  in  den  Resultaten  zwischen 
diesen  beiden  Faktoren  zu  scheiden.  Der  einzige  Ausweg 
aus  dieser  Schwierigkeit  liegt  darin,  daß  wir  den  Effekt  der 
speziellen  Störung  oder  Hilfe  usw.  als  gröBer  oder  als 
andersartig  wie  den  der  Beeinflussung  der  allgemeinen 
Gedächtnisbedingungen  zu  machen  suchen.  Das  letztere  ist 
z.  B.  dann  der  Fall,  wenn  bei  akustischer  Störung  die 
Leistung  des  Visuellen  sich  durch  vermehrte  Konzentration 
erhöht  —  in  diesem  Falle  trennt  sich  das  Verhalten  der 
Aufmerksamkeit  deutlich  von  dem  Vorstellungsmittel;  das 
erstere  dann,  wenn  wir  sehen,  daß  die  Gedächtnisleistung 
des  Motorikers  nahezu  aufgehoben  wird  durch  Behinderung 
des  stillen  Sprechens.  Denn  es  ist  außer  Frage,  daß  ein  so 
kleiner  Störungsreiz  als  allgemeine  Behinderung  des  Ge- 
dächtnisses nicht  in  solchem  Maße  wirken  kann.  Der  Beweis 
hierfür  liegt  darin,  daß  eben  nur  der  Motoriker  —  der  sich 
auch  nach  anderen  Angaben  als  solcher  erweist  —  diese 
große  Behinderung  erleidet. 

D.  Unter  dem  Namen  der  Eraepelin sehen  Methode 
ist  bisweilen  ein  Verfahren  zur  Prüfung  des  Vorstellungstypus 
benutzt  worden,  das  ebenfalls  mannigfaltiger  Variationen 
fähig  ist.  Eraepelin  schlug  vor,  eine  Anzahl  Individuen  in 
vorgeschriebener  Zeit,  z.  B.  ftlnf  bis  zehn  Minuten  so  viele 
Worte  aus  einem  bestimmten  Sinnesgebiet  aufschreiben  zu 
lassen,  als  sie  irgend  können.  Man  rechnet  dann  darauf, 
daß  z.  B.  ein  Visueller  in  der  vorgeschriebenen  Zeit  mehr 
Worte  von  visuellem  Inhalt  aufschreiben  wird  als  ein  Aku- 
stiker usf.  Ein  Vorteil  dieser  Methode  ist  der,  daß  sie 
sich  gut  zu  Massenversuchen  mit  der  Schulklasse  eignet, 
während  die  oben  unter  A  beschriebenen  Methoden  nur  bei 
Einzelversuchen  in  einwandfreier  Weise  gehandhabt  werden 
können.  Allein  die  Methode  hat  auch  viele  Kachteile.  Zu- 
nächst wird  nicht  recht  klar,  ob  sie  das  Wortvorstellen  oder 
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das  Sachvorstellen  prüft.  In  den  meisten  Fällen  werden 
wohl  die  Yersnchspersonen  die  Anfgabe  so  verstehen,  daB 
sie  auf  die  visuelle,  akustische  usw.  Natur  der  niederge- 
schriebenen Wortbedeutungen  achten.  In  diesem  Falle 
prüft  die  Methode  den  Sachvorstellungstypus.  Sodann  ist 
die  Verwertung  der  Resultate  schwierig,  weil  uns  nicht  die 
gleiche  Anzahl  von  Worten  aus  verschiedenen  Sinnesgebieten 
zu  Gebote  steht.  Unser  Vorrat  an  akustischen  oder  gar 
olfaktorischen  Benennungen  ist  viel  ärmer  als  der  an  op- 
tischen. Das  macht  den  Vergleich  des  Ausfalls  der  Ver- 
suche in  den  einzelnen  Sinnesgebieten  unter  einander 
unmöglich,  man  kann  nur  das  Verhalten  verschiedener 
Individuen  vergleichen.  Femer  spielt  der  Wortvorrat  der 
einzelnen  Personen  auch  als  solcher  eine  große  Rolle ;  es  ist 
nicht  gesagt,  daß  ein  Akustiker  auch  immer  über  eine  über- 
legene Menge  akustischer  Benennungen  verfügt.  Endlich 
kommt  nach  meinen  Erfahrungen  auch  die  zufällige  Beschäf- 
tigung des  Individuums  mit  Vorstellungen  und  Benennungen 
eines  Sinnesgebietes  in  Betracht.  Ein  Akustiker,  der  Musik 
treibt,  hat  z.  B.  viel  mehr  akustische  Bezeichnungen  zur  Ver- 
fügung als  der  Nicht-Musiker,  der  aber  auch  sehr  wohl 
akustisch  veranlagt  sein  kann. 

Man  sieht  hieraus,  daß  diese  Methode  nur  mit  Eontrolle 
aller  dieser  störenden  Kebenumstände  zu  einwandfreien  Re- 
sultaten führen  kann.  Daß  sie  dennoch  verwendbar  ist, 
zeigen  die  ^bisherigen  Erfahrungen.  So  liegt  z.  B.  den  zahl- 
reichen Beobachtungen  Netschajeffs  über  die  Verteilung  der 
Vorstellungstypen  in  den  verschiedenen  Jahren  der  Kind- 
heit dem  Prinzip  nach  diese  Methode  zugrunde  und  es 
scheint,  daß  Methoden  nach  Art  der  Eraepelinschen  ins- 
besondere zu  einer  schnellen  statistischen  Orientierung 
über  die  relative  Verbreitung  einzelner  Vorstellungstypen  ge- 
eignet sind.    Auch  zur  Deutung  des  individuellen  Vorstellens 
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haben  Ogden  and  Ettlpe  die  Sjraepelinsche  Methode  bei  Ver- 
snchen  im  psychologischen  Institut  in  Wttrzbnrg  geeignet  ge- 
fnnden  (vgl.  Archiv  fbr  die  ges.  Psychologie  1903,  Bd.  TL, 
Heft  2/3,  S.  183  ff.).  Die  zahlenmäßige  Verwertung  der  Re- 
sultate ist  bei  dieser  Methode  die  einfachste  statistische.  Man 
stellt  am  besten  fest,  wie  viele  Worte,  der  Anforderung 
gemäß,  ftlr  ein  bestinmites  Sinnesgebiet  von  allen  beteiligten 
Versuchspersonen  aufgeschrieben  wurden  und  berechnet  so- 
dann prozentuale  Werte  für  die  einzelnen  Jahre,  für  die  Ge- 
schlechter usf.  Alle  weiteren  Verwertungen  der  Rohzahlen 
ergeben  sich  aus  dem  jeweiligen  Untersuchungszweck. 

Unter  E  hatte  ich  oben  noch  eine  Gruppe  indirekter 
Methoden  erwähnt.  Dieser  Ausdruck  ist  insofern  etwas 
ungenau,  als  —  leider  •—  einige  der  oben  erwähnten  Methoden 
auch  schon  mehr  indirekte  als  direkte  Aufschlüsse  ttber  den 
Vorstellungstypus  geben.  Es  VBürde  nun  viel  zu  weit  ftlhren, 
wenn  wir  alle  die  Methoden  der  Psychologie  erwähnen 
wollten,  die  indirekt,  als  Nebenerfolge  anderer  Versuchszwecke 
Aufschluß  ttber  den  Vorstellungstypus  der  Versuchspersonen 
geben  können.  Es  sei  aber  noch  hervorgehoben,  daß  bei 
unseren  Untersuchungen  ttber  das  LiCsen,  Sprechen,  Schreiben, 
bei  der  Analyse  des  Rechnens,  bei  tachistoskopischen  Ver^ 
suchen  ttber  die  Aufmerksamkeitstypen,  bei  allen  Gedächtnis- 
versuchen, bei  den  meisten  Reproduktionsversuchen  sich  Auf- 
schlüsse ttber  den  Vorstellungstypus  der  Versuchspersonen 
gewinnen  lassen.  A.  Netschajeff  bildete  femer  eine  Fragen- 
methode aus,  bei  der  Schttler  befragt  wurden,  wie  sie  lernen, 
ob  sie  sich  Stellen  und  Seiten  merken  a.  a.  m.  Dieses 
Verfahren  ist  aber  bei  jttngeren  Kindern  unsicher,  weil  es 
zu  hohe  Anforderungen  an  die  Selbstbeobachtung  stellt  und 
keine  objektive  Kontrolle  zuläßt. 

F.    Ich  betrachte  nunmehr  noch  die  sekundären  Kenn- 
zeichen und  die  Kunstgriffe,  die  geeignet  sind,  die  Vor- 
ne um  an  n,  Vorlesungen.  31 
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stellimgstypen  zn  bestimmen;  sie  haben  zum  Teil  besonderes 
Interesse  dadurch,  daß  wir  mit  ihnen  mancherlei  besondere 
Eigenschaften  des  yisnellen^  aknstischen,  motorischen  oder 
gemischten  Vorstellnngstypns  nachweisen  können.  Eine  sehr 
lehrreiche   Gruppe   von   Symptomen   einzelner  Vorstellangs- 
typen  ergibt  sich  ans  der  Art  der  Fehler,  welche  die  ein- 
zelnen Personen  beim  Versprechen,  Verlesen  oder  beim  Ver- 
schreiben machen.    So  verwechselt  z.  B.  der  visuell  Veran- 
lagte beim  Lernen  solche  Worte,  welche  ähnlich  aussehen, 
aber  welche  verschieden  klingen;   da  er  sich  den  verschie- 
denen Klang  nicht  merkt,  so  verwirren  sich  bei  ihm  leicht 
die  ähnlich  aussehenden  Worte.  Gerade  den  umgekehrten 
Fehler  pflegt  der   akustisch   Veranlagte  zu   machen.     Der 
akustisch    Veranlagte   verwechselt   gleich    oder   ähnlich 
klingende  Worte,  auch  wenn  sie  ihrem  optischen  Bilde  nach 
verschieden  sind.   Man  kann  femer  leicht  feststellen,  daß  bei 
dem  Lernen  von  Vokabeln  und  sinnlosen  Silben  der  Visuelle 
mehr  die  Konsonanten  beachtet,  weil  sie  durch  ihren  Längen- 
unterschied  für  das  Auge  mehr  in  Betracht  kommen  als  die 
Vokale,  umgekehrt  behält  der  Akustiker  mehr  die  Vokale.  Der 
visuell  beanlagte  Mensch  zeichnet  sich  dadurch  aus,  daß  er  ein 
stärkeres  sogenanntes  Lokalgedächtnis  hat.    Er  merkt  sich 
leicht  in  Bttchem  die  Stelle,  an  welcher  er  stehen  geblieben  ist, 
oder  an  der  sich  ein  besonders  bemerkenswerter  Inhalt  be- 
findet, während  der  akustisch  Veranlagte  meist  kein  gutes 
Lokalgedächtnis  besitzt.    Der  Akustiker  macht  beim  Behalten 
mehr   Stellungsfehler,   der  Visuelle  mehr  Auslassungen.  — 
Die  oben  angegebenen  Verwechselungen  hat  Ogden  benutzt, 
um  eine  Methode  der  Prüfung  der  Vorstellungstypen  zu  ent- 
wickeln.    Er  beschreibt  sie  folgendermaßen:    »drei  Reihen 
zu  je  acht  sinnlosen  Silben,  die  zu  solchen  Verwechselungen 
besonders  geeignet  schienen,  wurden  von  der  Versuchsperson 
viermal   durchgelesen  und   nach    20   Sekunden  Ablenkung 
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niedergesohrieben.  Die  Zahl  und  Art  der  Fehler  wurden 
maßgebend  fUr  die  Typusbestimmung.  Diese  Methode  fan- 
den wir  gut  geeignet,  den  Unterschied  der  optischen  und 
akustischen  Elemente  ans  licht  zu  stellen.  Die  motorischen 
Bestandteile  wurden  davon  selbstverständlich  nicht  berührt«. 
Das  Ogdensche  Verfahren  bedarf  wohl  keiner  näheren  Er- 
läuterung (vgl.  Archiv  f.  d.  ges.  Psychologie  Ü,  S.  184). 

Ein  besonderer  Kunstgriff,  um  den  rein  visuellen  Yorstellungs- 
typus  festzustellen,  ist  der,  daB  man  längere  Worte  rückwärts 
und  vorwärts  buchstabieren  läßt.  Weil  der  visuell  Veran- 
lagte die  einzelnen  Buchstaben  des  Wortes  lebhaft  vor  sich 
sieht,  wird  er  annähernd  ebenso  leicht  die  Worte  rückwärts 
wie  vorwärts  buchstabieren,  während  der  Akustiker  darin 
eine  sehr  große  Schwierigkeit  findet,  da  er  von  der  natür- 
lichen Assoziation  der  Buchstaben  im  Worte  abhängig  ist 
und  ümkehrung  einer  einseitig  eingeprägten  Assoziations- 
reihe bekanntlich  Schwierigkeiten  macht  Bei  Verwendung 
dieses  Kunstgriffs  ist  übrigens  eine  genaue  Messung  der 
Buchstabierzeiten  unerläßlich.  Auch  hierbei  frage  man  die 
Versuchspersonen  über  ihre  Selbstbeobachtungen  beim  Ver- 
suche aus.  G.  E.  Müller  und  Schumann  haben  darauf  auf- 
merksam gemacht,  daß  nicht  jeder  Visuelle  das  Rückwärta- 
buchstabieren  ausführen  kann;  Ursache  dafbr  kann  ja  auch 
ein  Mangel  an  Konzentration  auf  eine  größere,  simultan  fest- 
zuhaltende Vorstellungsgruppe  sein^J.  Andere  Kennzeichen 
der  Vorstellungstypen  sind  von  den  französischen  Psycho- 
logen Egger  und  Bourdon  angegeben  worden.  Ich  führe  sie 
an  nach  der  kurzen  Wiedergabe  von  Ogden  (a.  a.  0.  S.  184). 
>Zum  kinästhetischen  oder  motorischen  Typus  gehört,  wer 
sich  bei  der  Vorstellung  gesprochener  oder  gesungener  Worte 
aktiv  sprechen  oder  singen  fühlt.    Hört  man  dagegen  bei 

•    1)  Müller  a.  Schomann,  Experimentelle  Beiträge  zur  Untersuchang 
des  GedächtniBses.    Zeitschr.  f.  Psych,  a.  Phys*  d.  S.  VI.  S.  298  ff. 

31* 


484  Zehnte  YorleBimg. 

solcher  YorBtellnng  gleichBam  eine  Stimme  in  sich  oder  außer 
sieh  reden  oder  singen,  ohne  sich  selbst  beteiligt  zu  wissen, 
so  ist  man  akustisch.«  »Stellt  man  sich  deutlich  die  Klang- 
farbe (einer  Stimme)  vor,  wenn  man  yon  andern  Personen 
gesprochene  oder  gesnngene  Laute  sich  vergegenwärtigt,  so 
ist  man  akustisch;  kann  man  sich  nur  die  Laute  vorstelleiiy 
die  man  selbst  hervorbringen  kann,  so  ist  man  motorisch«. 
Diese  Symptome  beachte  man  bei  dem  Ausfragen  der  Ver- 
suchspersonen nach  dem  Experiment  1 

Dieser  Überblick  über  die  zahlreichen  Methoden  zur  Fest- 
stellung der  Yorstellungstypen  mag  vielleicht  manchem  Prak- 
tiker der  experimentellen  Pädagogik  lehrreich  sein.  Die  Er- 
fahrung muB  über  die  Brauchbarkeit  der  Methoden  nach 
mancher  Hinsicht  entscheiden. 

Wir  kommen  nun  zu  der  wichtigen  Frage,  wie  sich  die 
Vorstellungstypen  bei  Kindern  verhalten,  und  worin  die 
pädagogische  Bedeutung  der  ganzen  Lehre  besteht  Wenn 
ich  hierbei  nicht  mit  der  gleichen  Ausführlichkeit  verfahre, 
wie  bei  der  Besprechung  der  Methoden  zu  ihrer  Feststellung, 
so  hat  das  seinen  Grund  darin,  daß  vrir  leider  über  die  fak- 
tische Verbreitung  der  einzelnen  Typen  in  den  verschiedenen 
Jahren  der  Entwicklung  der  Kinder  noch  allzu  wenig  Sicheres 
wissen.  Es  fehlt  uns  noch  immer  eine  systematische  Unter- 
suchung der  Vorstellungsgmppen  großer  Mengen  von  Kin- 
dem  in  den  verschiedenen  Lebensjahren;  auch  das  wäre  eine 
dankenswerte  Aufgabe  für  den  Praktiker  der  Pädagogik. 

Folgende  Punkte  sind  dabei  besonders  zu  erörtern :  1)  eine 
Grundfrage  f ttr  die  pädagogische  Verwertung  der  Vorstellungs- 
typen  ist  die,  ob  wir  in  ihnen  angeborene  Anlagen  und  Dis- 
positionen zu  sehen  haben,  welche  einige  Menschen  von 
Hause  aus  mehr  zum  Arbeiten  mit  visuellen  Vorstellungen, 
andere  zum  > Denken«  in  Tönen  und  Sprechlauten,  wieder 
andere  zur  Verwendung  motorischer  und  taktiler  Elemente 
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des  VorBtellens  befähigen  oder  ob  diese  Unterschiede  das 
Prodnkt  der  Erziehung  and  Gewöhnung  sind.  Hierüber  gehen 
die  Meinungen  der  einzelnen  Autoren  weit  auseinander.  Lay 
spricht  sich  darüber  bisweilen  so  aus,  daß  er  die  » umge- 
staltende c  Macht  betont,  welche  >die  Art  des  Lernens  und 
Gewöhnens  auf  die  nattlrlichen  Anlagen  zu  ttben  imstande 
ist«.  An  anderer  Stelle  meint  er  sogar,  daB  die  Erziehung 
»die  angeborene  Disposition  zu  überwältigen  imstande  ist«. 
(Exp.  Did.  S.  223  u.  226).  Danach  würde  er  also  annehmen, 
daB  die  Typen  durch  die  Erziehung  im  Unterricht  veränderlich 
sind,  ja  sogar  total  umgestaltet  werden  können.  Wenn  das 
aber  der  Fall  ist,  so  ist  damit  auch  gesagt,  daB  sie  wenig- 
stens zum  Teil  ein  Produkt  der  Erziehung  und  Gewöhnung 
sein  müssen.  An  anderer  Stelle  betont  derselbe  Verfasser 
die  gegenteilige  Annahme,  er  schlieBt  aus  der  Tatsache,  dafi 
sich  bei  Geschwistern  öfter  der  gleiche  Vorstellungstypus 
findet,  daB  sich  die  Typen  auf  angeborene  Dispositionen 
stützen  (S.  225).  Der  Verfasser  hat  also  wohl  die  Meinung, 
daB  die  Typen  angeboren  sind,  daß  aber  selbst  angeborene 
Dispositionen  durch  die  Erziehung  »überwältigt«  werden 
können.  Diese  Ansicht  mag  vielleicht  im  großen  ganzen  auf 
etwas  Richtiges  hinauskommen.  Sie  ist  aber  leider  viel  zu 
ungenau  und  unvollständig,  als  daß  wir  damit  über  das 
Wesen  der  Vorstellungstypen  klar  werden  könnten.  Denn 
zunächst  ist  zu  bemerken,  daß  wir  ganz  sicher  einen  eigent- 
lichen Defekt  in  den  angeborenen  Anlagen  durch  keine 
noch  so  große  Übung  ausgleichen  können.  Es  ist  also  vor 
allen  Dingen  notwendig,  bestinmitere  Vorstellungen  darüber 
zu  gewinnen,  wie  weit  wir  die  Vorstellungstypen  auf  An- 
lage oder  Erziehung  und  Gewöhnung  zurückführen  können. 
Die  Entdecker  der  Vorstellungstypen  Ghaccot,  Ballet  und 
spätere  Bearbeiter  unseres  Problems  wie  Queyrat  und  Bald- 
win  waren  wohl   durchweg  geneigt,  die  Vorstellungstypen 
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mehr  ans  angeborenen  Dispositionen  des  Oehims,  insbeson- 
dere ans  stärkerer  Ekitwicklnng  gewisser  Gehimpartien  abzn- 
leiten  als  aus  Ubnngsmomenten.    Nun  ist  es  ja  sehr  wahr- 
scheinlich, daB  beide  Annahmen  sich  nicht  unbedingt  ans- 
schlieBen.    Wir  müssen  annehmen,  daß  angeborene  Anlagen, 
gerade  weil   sie  in  der  Form   bloBer   Dispositionen    zu 
späteren  Tätigkeiten   vorhanden  sind,   einer  gewissen  Be- 
einflussung  durch  Erziehung,   Gewöhnung  und  Übung    zu- 
gänglich sein  müssen.    Und  wir  können  ebenso  wohl  An- 
lagen durch  Yemachlässigung  und  Nichtttbung  unentwickelt 
lassen,  als  wir  sie  durch  Übung  und  Gewöhnung  steigern, 
entwickeln  und  vervollkomnmen  können.    Im  ersten  Falle 
bleibt  die  Anlage  latent.    Auch  wo  eine  schwache  Anlage 
oder  Disposition  zu  einer  Tätigkeit  vorliegt,  läßt  sie  sich 
durch  Übung  und  Gewöhnung  in  gewissem  Maße  entwickeln 
und   steigern.    So   läßt   sich   also   bis   zu   einem  gewissen 
Grade   die   Ansicht,   daß   die  Yorstellungstypen   angeboren 
sind,   vereinigen  mit  der   Annahme  ihrer  Veränderlichkeit 
auf  Grund  von  Erziehungs-  und  Gewöhnungseinflüssen.    Der 
eigentliche   Gegensatz    der  Ansichten   über  die   Grundlage 
der  Yorstellungstypen  in    angeborenen   Dispositionen   liegt 
darin,  daß  sich  entweder  unser  Gehirn  und  seine  psycho- 
physische  Disposition  gegenüber  den  späteren  Yorstellungs- 
typen   indifferent    verhalten    könnte,    also    die    gleiche 
Möglichkeit  für  die  Entwicklung  aller  Seiten  der  Yorstellungs- 
tätigkeit  darböte,  oder  daß   individuelle  Dispositionen  zur 
Entwicklung  bestimmter  Yorstellungstypen  in  dem  Sinne  an- 
geboren sind,  daß  die  Stärke  oder  Schwäche  der  angebore- 
nen Dispositionen  von  vornherein  auch  über  die  ganze  Ent- 
wicklungsfähigkeit  des  Individuums   entscheidet.     Bei  der 
ersten  Ansicht  muß  man  die  Yorstellungstypen  als  ein  reines 
Produkt  von  Erziehung  und  Gewöhnung  auffassen,  das  durch 
Erziehung,  Gewöhnung  und  Übung  fast  beliebig  umgestaltet 
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werden  kann.  Im  anderen  Fälle  müssen  wir  annehmen,  daß 
die  individuelle  Begabung  in  der  Richtung  starker  ange- 
borener Dispositionen  leicht  gesteigert  werden  kann,  in  der 
Kichtung  schwacher  Dispositionen  dagegen  nur  wenig 
oder  gar  nicht.  Die  Tatsachen  scheinen  mehr  für  die  let^ 
tere  Ansicht  zu  sprechen.  Die  Stärke  der  Dispositionen 
entscheidet  fttr  den  Vorstellungstypus  eines  Individuums  und 
fttr  die  Veränderlichkeit  desselben,  und  in  diesem  Sinne 
sind  daher  die  VorstellangstTpen  als  angeboren  zu  betrachten, 
womit  sich  zugleich  eine  Veränderlichkeit  der  Typen  nach 
Maßgabe  der  Stärke  der  Dispositionen  vereinbaren  läBt. 
Starke  Dispositionen  begünstigen  also  die  Ausbildung  von 
gewissen  Seiten  der  Vorstellungstätigkeit,  schwache  setzen 
derselben  Widerstand  entgegen,  der  um  so  größer  ist,  je 
schwächer  die  Disposition  ist.  Die  Grenze  der  Ausbildungs- 
fähigkeit einer  Seite  unseres  Vorstellens  liegt  also^  da  vor, 
wo  eine  Disposition  zu  bestimmten  Arten  der  Vorstellungs- 
tätigkeit sehr  schwach  ist  oder  wo  sie  ganz  fehlt.  In  diesem 
letzteren  Falle  spreche  ich  von  einem  normal -psychischen 
Defekt  (im  Unterschiede  von  dem  pathologischen  Defekt). 
Die  Tatsachen  sprechen  dafür,  daß  die  drei  auf  Grund  dieser 
Ansicht  zulässigen  Möglichkeiten  vorkommen. 

a)  Auf  das  Vorhandensein  starker  angeborener  Disposi- 
tionen,  die  durch  Übung  und  Gewöhnung  sehr  gesteigert 
sind,  deuten  die  außerordentlichen,  alles  Durchschnittsmaß 
übersteigenden  Leistungen  in  der  Betätigung  einer  bestimmten 
Art  des  Vorstellens,  insbesondere  des  visuellen,  des  akusti- 
schen, wie  wir  es  namentlich  bei  Künstlern  und  Gelehrten 
finden.  Alle  diese  Erscheinungen  sind  nur  zu  erklären  als 
Steigerungen  ungewöhnlich  starker  angeborener  Disposi- 
tionen. 

b)  Daneben  beobachten  wir  eine  gewisse  Veränderlichkeit 
der  Vorstellungstypen  auch  da,  wo  eine  schwache  Anlage 
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fttr  irgend  eine  Art  des  Vorstellens  vorhanden  ist.  Wenn 
wir  finden,  daß  manche  Menschen  zwar  große  Leistungen  in 
gewissen  Gkbieten  des  Yorstellens,  z.  B.  in  dem  Tongedächt- 
nis, dem  Farbengedächtnis  n.  dgl.  m.  ausführen  können,  daB 
sie  aber  dazu  eines  auBerordentlich  großen  Maßes  von  Übung 
bedürfen,  so  müssen  wir  annehmen,  daß  bei  diesen  eine 
schwache  angeborene  Disposition  durch  Übung  gesteigert 
wurde.  Die  Tatsache  der  schwachen  Disposition  verrät  sieh 
dann  namentlich  darin,  daß  trotz  ausgedehnter  Übung  immer 
eine  gewisse  Schwäche  des  Yorstellens  in  der  Richtung  dieser 
Disposition  bestehen  bleibt.  Aus  Beobachtungen  an  mir  selbst 
kann  ich  dafür  folgendes  anführen:  ich  bin  nach  meinem 
Yorstellungstypus,  der  oft  experimentell  bestimmt  worden  ist, 
(z.  B.  fttr  gewöhnlich  beim  Kopfrechnen)  ein  reiner  Akustiker, 
d.  h.  ich  rechne  in  Zahlenvorstellungen,  welche  ich  innerlich 
höre,  mit  schwacher  Unterstützung  durch  inneres  Sprechen 
der  Zahlennamen.  Ich  habe  jedoch  durch  Übung  gelernt, 
in  innerlich  gesehenen  Zahlenbildem,  also  visuell  zu  rechnen. 
Trotzdem  falle  ich  beim  gewöhnlichen  Rechnen  stets  wieder 
in  das  akustisch-motorische  Yorstellen  zurück,  und  es  bedarf 
immer  einer  besonderen  Willensanstrengung,  um  das  visuelle 
Bechnen  auszuführen.  Es  gelingt  mir  aber  durch  Übung, 
beliebig  lange  visuell  im  Kopf  zu  rechnen,  nur  geht  dieses 
Rechnen  sehr  viel  langsamer  von  statten  als  das  akustisch- 
motorische, für  welches  meine  Anlage  mich  disponiert.  Nach 
dieser  Annahme  erklärt  sich  nun  auch  die  Tatsache,  daß  wir 
beim  Experimentieren  nicht  selten  eine  Veränderung  der 
Yorstellungstypen  der  Versuchspersonen  bemerken.  Bei  Ex- 
perimenten über  das  Gedächtnis,  die  im  psychologischen 
Laboratorium  in  Zürich  längere  Zeit  fortgesetzt  wurden,  fan- 
den wir,  daß  fast  alle  Versuchspersonen  nach  einiger  Zeit  mit 
akustisch- motorischen  Elementen  arbeiteten.  Ich  habe  bei 
eigenen  Gedächtnisexperimenten  wiederholt  feststellen  können, 
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daB  manche  Personen,  die  an&ngs  vorwiegend  v^snell  lernten, 
allmählich  in  den  akustisch- motoiiBchen  Typus  übergingen. 
So  erklären  sich  auch  Beobachtungen,  wie  die  von  Baldwin, 
der  von  sich  selbst  sagt,  daß  er  motorisch  und  akustisch 
vorstelle,  wenn  er  in  deutscher  Sprache  nachdenkt,  weil  er 
sein  Deutsch  durch  Eonversation  in  Deutschland  gelernt  hat, 
während  sein  Französisch  optisch  und  schreibmotorisch  ist, 
weil  er  dieses  in  der  Schule  durch  Grammatik,  durch  Lesen 
und  an  Exerzitien  gelernt  hat. 

c)  Ebenso  zeigen  uns  die  Tatsachen  die  dritte  Möglich- 
keit, daß  nämlich  Dispositionen  zu  bestimmten  Arten  des 
Vorstellens  so  schwach  entwickelt  sein  können  (oder  viel- 
leicht ganz  fehlen),  daß  wir  von  normalen  Defekten  der  An- 
lage sprechen  können.  Solche  Fälle  sind  die  früher  er- 
wähnten Vorstellungstypen  von  Dodge  und  Stricker,  in 
welchen  wir  die  Möglichkeit  einer  Veränderung  des  Typus 
durch  Ausbildung  der  fehlenden  Vorstellungselemente  wohl 
nicht  annehmen  können.  Ein  gebildeter  Psychologe  wie 
Dodge  hat  gewiß  zahllose  Male  Gelegenheit  gehabt,  seine 
akustischen  Vorstellungen  auszubilden,  an  Übung  des  Vor- 
stellungstypus in  akustischer  Hinsicht  fehlt  es  also  in  diesem 
Falle  nicht  Wenn  sich  trotzdem  bei  ihm  ein  fast  gänzliches 
Fehlen  der  Ton-  und  Geräuschvorstellungen  vorfindet,  so 
muß  hier  eine  äußerst  schwache  Disposition  oder  ein  psy- 
chischer Defekt  angenommen  werden. 

2)  Die  Lehre  von  den  Vorstellungstypen  verlangt  nun 
vor  allem,  daß  wir  etwas  Sicheres  wissen  über  Verteilung 
dieser  Typen  bei  den  Kindern  und  insbesondere  dar- 
über, ob  sich  die  Typen  in  den  verschiedenen  Jahren  der 
Entwicklung  des  Kindes  verschieden  ausgebildet  zeigen.  Ob- 
gleich wir,  wie  schon  bemerkt  wurde,  noch  keine  genügende 
Massenstatistik  zu  dieser  Frage  besitzen,  so  läßt  sich  doch 
aus  den  Untersuchungen  von  Stricker,  Ziehen,  Netschaje£F, 
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J.  Cohn,  Ogden,  Dodge,  Lobsien,  Pfeiffer,  Ebbinghaus,  Müller 
nnd  Schumann,  Fränkl,  Lay,  BadoBsawljewitscli  und  meinen 
eigenen  Beobachtungen  ein  einigermaßen  sicheres  Bild  ent- 
werfen. Ich  entwickle  dazu  eine  Anzahl  Hauptsätze,  deren 
detaillierte  Begründung  allerdings  in  unserm  Zusammenhang 
nicht  möglich  ist,  und  ziehe  einige  vergleichende  Bestim- 
mungen des  Vorstellungstypus  Erwachsener  hinzu: 

a)  Es  ist  nicht  berechtigt,  die  Menschen  im  allgemeinen 
(Kinder  wie  Erwachsene)  in  »Wort-  und  Sachdenker«  einzu- 
teilen, da  jeder  Mensch  sowohl  »Wort-  wie  Sachdenker« 
ist.  Es  kann  sich  vielmehr  nur  darum  handeln,  daß  bei 
Erwachsenen  das  Wortvorstellen  das  anschaulich-sachliche 
Vorstellen  mehr  und  mehr  zurückdrängt,  aber  immer  kann 
dieses  bei  bestimmten  Gelegenheiten  wieder  relativ  rein  her- 
vortreten, wie  namentlich  bei  der  Erinnerung  an  frühere  Er- 
lebnisse, bei  anschaulichen  Konstruktionen  (Dodge)  und  bei 
lebhaft  gesteigerter  Phantasietätigkeit. 

b)  Kinder  arbeiten  bis  über  das  14.  Jahr  hinaus  mehr  mit 
anschaulichen  Sachvorstellungen  als  mit  Wortvorstellungen, 
obwohl  sich  unter  dem  Einfluß  des  Schulunterrichts  mehr 
und  mehr  das  Denken  in  Worten  vordrängt.  Aber  erst  mit 
dem  Beginn  einer  höheren  geistigen  Bildung  und  dem  Vor- 
walten des  beziehenden  Denkens  bildet  sich  auch  das  typische 
Denken  und  Vorstellen  des  Erwachsenen  in  Wortvorstellungen 
aus,  bei  denen  die  Wortvorstellung  als  solche  dominiert  und 
als  Träger,  zum  Teil  auch  als  Repräsentant  der  Bedeutung  — 
der  anschaulichen  wie  der  begrifflichen  —  dient.  Aber  auch 
unter  Erwachsenen  fand  ich  zwei  Typen  beim  Denken  in  ab- 
strakten Wortbedeutungen;  die  einen  arbeiten  mit  einemMinimum 
von  Anschauungsinhalt,  die  anderen  haben  stets  lebhafte  an- 
schauliche Begleitvorstellungen,  die  aber  nicht  wie  beim  Kinde 
den  Hauptinhalt  des  Wortes  bilden,  sondern  nur  als  der  An- 
haltspunkt für  abstrakte  Beziehungen  vorgestellt  werden. 
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c)  Die  meisten  MenBchen,  Kinder  wie  Erwachsene,  ge- 
hören bei  ihrem  Sachvorstelien  dem  yisnellen,  beim  Wort- 
Yorstellen  dem  akustisch- motorischen  Typus  an  (ich  selbst 
und  Pfeiffer).  Kinder  scheinen  in  den  ersten  Schuljahren 
mehr  visuell  zu  sein,  sowohl  beim  Wort-  wie  beim  Sach- 
vorstelien (Ziehen,  Netschajeff,  Pfeiffer,  ich  selbst). 

d)  Sowohl  die  (vorwiegend  visuellen)  Sachtypen  wie  die 
(vorwiegend  akustisch -motorischen)  Worttypen  sind  sehr 
selten  rein  vorhanden,  vielmehr  klingen  (namentlich  beim 
Sachvorstelien)  meist  zahlreiche  andere  Sinneselemente  an, 
die  je  nach  dem  Charakter  des  vorgestellten  Objektes  (Vor- 
gangs, Eindrucks)  oder  nach  dem  Vorstellungszusammenhang 
oder  nach  der  augenblicklichen  Richtung  der  Aufmerksam- 
keit (des  Interesses)  auf  bestimmte  Partialvorstellungen  eines 
Vorstellungsganzen  auch  bisweilen  die  übergeordneten  oder 
dominierenden  werden  können,  unbeschadet  des  allgemei- 
nen Typus  einer  Person. 

e)  Die  dominierenden  Elemente  des  gemischten  Typus 
spielen  hauptsächlich  dann  eine  entscheidende  Bolle,  wenn 
das  Individuum  geistig  arbeitend  tätig  ist,  wenn  seine  Yor- 
stellungstätigkeit  in  den  Dienst  der  Arbeit  des  unmittelbaren 
Behaltens,  des  Memorierens,  auswendig  Hersagens  und  der 
zielbewußten  Beflexion  u.  a.  m.  tritt.  In  diesem  Falle  voll- 
zieht sich  eine  Art  Subordination  der  VorsteUungselemente, 
indem  die  dominierenden  Elemente  in  erster  Linie,  bei 
leichteren  Aufgaben  auch  allein  verwendet  werden,  während 
die  dem  Individuum  weniger  zur  Verfügung  stehenden  nur 
sekundär  und  besonders  bei  schwierigeren  Aufgaben  zu  Hilfe 
genommen  werden  (Müller  und  Schumann,  ich  selbst). 

f)  Bei  Kindern  bildet  sich  ein  größerer  Anteil  des  aku- 
stisch-motorischen Wortvorsteilens  in  der  Begel  erst  unter 
dem  Einfluß  des  Unterrichts  aus.  Die  volle  Ausbildung  der 
Typen  vollzieht  sich   erst  (ebenso  wie  die   aller  anderen 
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geistigen  Anlagen)  im  Laufe  ihrer  Entwickliing  (etwa  Tom 
vollendeten  Pabertätsstadium  an).  Bei  jttngeren  Kindern  er- 
scheint daher  oft  ein  einseitiger  Typus  bestimmter  ausge- 
bildet als  bei  älteren,  weil  diejenigen  Yorstellungselemente, 
zu  welchen  in  ihrer  Anlage  schwächere  Dispositionen  vor- 
handen sind,  noch  nicht  genügend  zur  Ausbildung  gelangen 
konnten.  Altere  Kinder  zeigen  aus  derselben  Ursache  mehr 
gemischte  Typen«  Bei  dem  weiblichen  Geschlechte  bleibt 
fttr  das  ganze  Leben  das  visuelle  Vorstellen  im  Vorteil  gegen- 
über dem  akustisch-motorischen  (Pfeiffer,  Fränkl,  ich  selbst). 
g)  Alle  Vorstellungstypen  erscheinen  in  dem  Sinne  ver- 
änderlich, daß  die  schwächeren  Dispositionen  zum  Arbeiten 
mit  bestimmten  Partialvorstellungen  durch  Übung  allmählich 
gesteigert  werden  können,  aber  auch  dadurch,  daB  Gewöli- 
nungs-  und  Übungseinflttsse  gewisse  Seiten  eines  Vorstellungs- 
typus vernachlässigen  und  daß  manche  Partialdispositionen 
latent  bleiben  können.  Ganz  besonders  ist  der  gegenwärtige 
Schulunterricht  darauf  angelegt,  das  hörende  und  sprechende 
Vorstellen  zu  entwickeln,  das  visuell  anschauliche  Vorstellen 
zurückzudrängen.  Allerdings  kommt  die  Tendenz  der  ali- 
gemeinen Entwicklung  des  Kindes  diesem  Charakter  des 
Unterrichts  entgegen,  weil  der  Erwachsene  weit  mehr  mit 
Wortvorstellungen  arbeitet  Allein  das  berechtigt  nicht  zu 
einem  Vernachlässigen  des  visuellen  Sachvorstellens,  weil 
dieses  in  der  Entwicklung  des  Vorstellungsmaterials  eine 
entscheidende  Bolle  spielt,  und  —  nach  meinen  Versuchen 
an  Studierenden  —  oft  unter  einer  zu  großen  Unanschaulich- 
keit  der  Vorstellungen  leidet  Ich  fand  bei  dem  mehr  an- 
schaulich denkenden  Typus  (oben  Nr.  b)  stets  größere  Mannig^ 
faltigkeit  und  Bereitschaft  der  Vorstellungen  i). 

^)  Leider  habe  ich  die  Untersachongen  von  Pfeiffer  auch  für  die 
oben  behandelten  Fragen  der  Verteilnng  der  VorBtellnngstypen  nur 
teUweifle  benatzen  können.     Vgl.  Pfeiffer:  Ober  VorBteUang8tyi>en, 
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3)  Eine  andere,  didaktiBch  wichtige  Frage  ist  die,  wie 
weit  bei  Kindern  einseitige  oder  reine  Yorstellangs- 
typen  vorkonunen  nnd  speziell,  wie  oft  es  vorkommen  mag, 
daß  Kinder  in  der  einen  oder  anderen  fiichtong  des  Vor- 
stellens  einen  psychischen  Defekt  zeigen.  Die  praktische 
Bedeutung  dieser  Frage  liegt  darin,  daB  wir  in  diesen  Fällen 
vor  Begabungsunterschieden  stehen  würden,  welche  keinen 
oder  nur  einen  äußerst  geringen  Ausgleich  möglich  machen. 
Auf  solche  Schüler  muß  der  Unterricht  notwendig  Rücksicht 
nehmen,  weil  ihnen  sonst  stets  Unrecht  getan  wird,  wenn 
ihnen  eine  Leistung  zugemutet  wird,  die  ihr  Yorstellungstypus 
unmöglich  macht.  Es  ist  nicht  verwunderlich,  daß  die  Lehrer 
auf  solche  Einseitigkeiten  des  Yorstellens  bisher  nicht  auf- 
merksam geworden  sind;  denn  die  Schüler  haben  in  solchen 
Fällen  immer  den  Ausweg,  eine  andere  Art  des  Yorstellens 
für  den  Mangel  ihrer  Begabung  als  Surrogat  eintreten  zu 
lassen.  Dieses  möge  an  einem  Beispiel  klar  gemacht  werden. 
Ein  Schüler,  der  Motoriker  ist,  hilft  sich  (auch  ohne  daß 
der  Lehrer  es  merkt)  bei  allen  Schulaufgaben,  welche 
große  Ansprüche  an  sein  visuelles  räumliches  Yorstellen 
richten,  damit,  daß  er  die  räumlichen  Gebilde  mit  Beweg- 
ungen und  zwar  mit  zeichnenden  Bewegungen  oder  auch 
wohl  mit  Augenbewegungen  einprägt.  Er  braucht  dabei 
nicht  vollständig  die  Figur  oder  die  Landkarte  oder  das  An- 
schauungsmodell oder,  um  was  es  sich  sonst  handelt,  mit 
Bewegungen  zu  umfahren  oder  darzustellen.  Es  genügt  ftlr 
ihn  in  den  meisten  Fällen,  daß  er  Ansätze  zu  solchen  Be- 
wegungen macht,  die  dann  als  Hebel  seiner  Erinnerung  dienen 
und  ihm  eine  Beschreibung  oder  Angabe  des  räumlichen 
Objektes  mit  Worten  ermöglichen.  Oder  wenn  einem 
akustisch*motorisch  veranlagten  Kinde  Aufgaben  zugemutet 

FädagogiBche  Monographien,  heraoBg.  von  £.  Meumann,  2.  Heft  Leipzig 
1907,  Otto  Nemnich. 
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werden,  wie  wir  sie  anf  S.  456  bei  der  PrttfiiDg  des  visnellen 
YorstellimgstypiLB  beschrieben  haben,  so  hilft  sich  das  Kind 
mit  einem  Surrogat,  indem  es  durch  Aufsagen  der  ganzen 
Reihe  das  mangelnde  Lokalgedächtnis  ersetzt.  Speziell  beim 
Geographieunterricht  verläßt  sich  der  Akustiker  meist  auf  sein 
Namengedächtnis,  der  Motoriker  auf  zeichnende  Bewegungen. 
Es   ist  ein  didaktischer  Vorteil,   daB   die  sogenannten  ge- 
mischten  Typen   immerhin    auch   bei    den  Kindern   bei 
weitem  die  Mehrzahl  zu  bilden  scheinen.     Wie  selten  die 
reinen  Typen  bei  Kindern  sind,  mag  daraus  hervorgehai, 
daß  wir  bei  unseren  zahlreichen  Untersuchungen  an  Eondem 
in  Zürich  nie  einen  völlig  reinen  Typus  gefunden  haben,  auch 
aus  der  ganzen  Literatur  ist  mir  ein  Fall,  in  dem  ein  reiner  • 
Typus    bei   Kindern    wirklich   unzweifelhaft   nachgewiesen 
worden  wäre,  nicht  bekannt.    Ich  fand  einmal  einen  aus- 
geprägt motorischen  (elfjährigen)  Knaben,  der  aber  auch  mit 
einigen  visuellen  Elementen  beim  Wortvorstellen  arbeitete, 
und   alle  von  mir  geprüften   stark   visuellen  Kinder  ver- 
wendeten  zugleich   eiuige    akustisch-motorische  Elemente 
beim  Wortvorstellen.    Auch  solche  Tatsachen,  wie  die,  daß 
die  Vorstellungstypen  sich  wieder  stark  spezialisieren  können, 
haben  eine  gewisse  didaktische  Wichtigkeit.    So  fand  z.  B. 
Lay,  daß  manche  Schüler  in  ihren  Zahlvorstellungen  einem 
anderen  Typus  angehören  als  in  ihren  Sprachvorstellungen  ^), 
und  wir  dürfen  vermuten,  daß  derartige  Di£Ferenzen  unter 
Umständen  noch   sehr  viel  weiter  gehen.     Man  sieht  aus 
solchen  Erscheinungen,  daß  die  didaktische  Verwertung  der 
Vorstellungstypen  eine  sehr  schwierige  ist,  und  der  Lehrer, 
der  solche  Unterschiede  bei  seinen  Schülern  feststellt,  sollte 
mit  der  größten  (xenauigkeit  verfahren. 

4)   Die    allgemeine    didaktische   Bedeutung    der  Vor- 


1)  Lay,  Experimentelle  Didaktik.  S.  212. 
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Btellangstypen  liegt  darin,  daB  jeder  Schüler  seiner  Anlage 
gemäß  die  Lehrstoffe  vorzugsweise  akustisch  oder  visnell 
oder  motorisch  aufzufassen  und  sich  anzueignen  sucht,  und 
daß  er,  sobald  eine  Schulaufgabe  seinem  Yorstellungstypus 
entspricht,  notwendig  gegenüber  seinen  Mitschülern  im  Vor- 
teil ist,  überall  hingegen,  wo  sie  diesem  nicht  entspricht,  ist 
er  benachteiligt  und  muß  auf  Umwegen  leisten,  was  die 
übrigen  auf  direkten  und  meist  viel  einfacheren  Wegen  er- 
reichen. Hierdurch  ist  sicher  die  allgemeine  Forderung 
gerechtfertigt,  daß  die  Lehrer  sich  mit  der  Lehre  von  den 
Vorstellungstypen  und  mit  den  Yorstellungstypen  der  Kinder 
ihrer  Klasse  vertraut  machen  müssen,  denn  nur  dadurch  kann 
der  Lehrer  ungerechte  Anforderungen,  die  der  Schüler  wegen 
einer  Einseitigkeit  seines  Yorstellens  nicht  zu  leisten  vermag, 
und  eine  Benachteiligung  mancher  Individuen  durch  die  Ein- 
seitigkeit seiner  Methode  vermeiden.  Der  Lehrer  gehört 
ebenfalls  einem  bestimmten  Yorstellungstypus  an,  und  er  ist, 
wie  ich  mich  wiederholt  überzeugt  habe,  in  der  Regel  geneigt, 
bei  seinem  Lehrverfahren  seine  Art  des  Yorstellens  auch 
auf  Seiten  der  Schüler  vorauszusetzen.  Namentlich  tritt  das 
bei  solchen  Lehrern  hervor,  die  einen  außergewöhnlichen 
Yorstellungstypus  haben.  Aber  auch  der  dem  Durchschnitt 
der  Menschen  entsprechende,  beim  Wortdenken  akustisch- 
motorisch vorstellende  Lehrer  wird  z.  B.  im  Sprachunterricht 
leicht  die  »direkte«  sprechend-hörende  Methode  für  die 
allein  richtige  halten  und  nicht  begreifen  können,  warum 
sie  dem  visuell  veranlagten  Schüler  die  größten  Schwierig- 
keiten bereitet,  wenn  er  nicht  gelernt  hat,  die  Eigentümlich- 
keiten des  Yorstellens  bei  seinen  Schülern  zu  beachten.  Be- 
rechtigt ist  also  die  didaktische  Forderung  einer  Indivi- 
dualisierung des  Unterrichts  nach  den  Yorstellungstypen 
der  Schüler  in  dem  Sinne  eines  Eingehens  auf  die  Eigen- 
tümlichkeiten ihrer  Yorstellungen  in  der  Darbietung  des  Lehr- 
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Stoffes,  in  den  Anfordemngen,  die  an  die  Beprodnktioii  der 
Schttler  gestellt  werden,  in  der  Anleitung  zum  Lernen  nach 
einer  dem  Typns  angepaßten  Methode.  Für  ganz  nnb^rech. 
tigt  und  eine  Übertreibung  der  Lehre  von  den  Yorstellang»- 
typen  halte  ich  die  Forderung,  daB  man  geradezu  die  Schuld 
in  besondere  nach  dem  Vorstellungstypus  geordnete  Abtei- 
lungen oder  gar  Klassen  (!)  bringen  solle  (Fränkl,  a.  a.  O. 
S.  249).   Diese  Forderung  verstößt  1)  gegen  die  psychologische 
Tatsache,  daß  bei  weitem  die  Majorität  der  Kinder  gemischten 
Typus  haben;  2)  gegen  die  psychologische  Tatsache,   daB 
durch  Übung    die   weniger   vorherrschenden   Vorstellungs- 
elemente jedes  Kindes   gesteigert   und    entwickelt  werden 
können;  hiermit  aber  wird  das  ganze  Vorstellen  des  Kindes 
reicher,    mannigfaltiger,    das    Gedächtnis    arbeitet    leichter 
und  zuverlässiger,  wenn  es  sich  auf  mehr  Elemente  sttttzt 
(Mttnsterberg    und    Bigham),    die    Anknüpfungspunkte    ftr 
logische  Beziehungen  werden  mannigfaltiger.    Es  heißt  also 
künstlich    Einseitigkeiten    und    allgemeine    Verarmung   der 
Vorstellungstätigkeit    züchten,    wenn    man    die    Forderung 
der  Abteilung  der  Schttler  nach  Typen  verwirklichen  will. 
Man  verstößt  damit   3)   gegen   das  pädagogische   Prinzip, 
daß   wir  niemals    die  Einseitigkeiten    in    der  Anlage    der 
Menschen  begünstigen  und  verschärfen  sollen,  sondern  mit 
Rttcksicht   auf  die   Forderungen   des   späteren  Lebens   die 
Individuen  so  allseitig  zu  entwickeln  haben,  wie  es  in  der 
Schulpraxis  überhaupt  möglich  ist.    Nicht  viel  besser  steht 
es  mit  der  Forderung  von  Lay  (Exp.  Didaktik  S.  235),  daB 
man  in  den   oberen   Klassen   freie  Fächerwahl   durch   die    . 
Schüler  eintreten  lassen  solle.  Gegen  sie  gelten  die  gleichen 
Gründe,  wie  gegen  Fränkls  Typenklassen,  aber  noch  andere 
Gründe  sprechen  dagegen,  denn  einerseits  bestimmt  die  Be- 
vorzugung eines  Faches  von   selten  des  Schülers  vielleicht 
nie  der  Vorstellungstypus  allein;  die  Neigungen  der  Menschen 
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fbr  eine  -bestimmte  Art  geistiger  Tätigkeit  hängt  dnrchaas 
nicht  immer  allein  vom  VorstellongstTpns  ab,  sondern  von 
zahlreichen  nnkontrollierbaren  Faktoren,  oft  macht  sich  ge- 
rade der  instinktive  Wnnsch  nach  einem  Ausgleich  der  ein- 
seitigen Begabung  in  dem  bevorzugten  Fache  geltend.  Endlich 
widerspricht  diese  Forderung  dem  Charakter  aller  unserer 
Schulen,  die  nicht  reine  Fachschulen  sind.  Das  Leben  macht 
uns  schon  einseitig  genug.  Man  biete  in  der  Schule  dem 
Kinde  möglichst  viel  Anregung  auch  fbr  solche  Bildungs- 
mittel, die  seinem  »Typus«  nicht  entsprechen. 

5)  Im  weiteren  Sinne  liegt  eine  gewisse  praktische  Be- 
deutung der  Vorstellungstypen  auch  darin,  daB  sie  ähnlich 
wie  die  später  zu  erwähnenden  Grundeigenschaften  der  Auf- 
merksamkeit die  Menschen  prädisponieren  zur  Wahl  be- 
stimmter Berufsarten.  Darauf  habe  ich  zum  Teil  schon 
hingewiesen  und  ich  kann  diesen  Punkt  wohl  übergehen, 
weil  er  nicht  eigentlich  zu  unserem  Gegenstände  gehört. 

Eine  auch  pädagogisch  wichtige  Frage  ist  die,  ob  die 
Yorstellungstypen  mit  den  Grundunterschieden  der 
Aufmerksamkeit  (die  wir  früher  kennen  gelernt  haben; 
vgl.  S.77  u.  83 ff.)  zusammenhängen.  Man  kann  entweder 
der  Ansicht  sein,  daB  ein  bestimmter  Yorstellungstypus  eine 
vorherrschende  Richtung  der  Aufinerksamkeit  bedingt,  z.  B. 
visueller  Typus  ein  vorwiegendes  Beachten  der  optischen 
Wahmehmungsinhalte  oder  umgekehrt  ein  gewisser  Auf- 
merksamkeitstypus einen  Yorstellungstypus  hervorbringt.  So 
könnte  man  glauben,  daB  die  fixierende  Aufinerksamkeit 
den  visuellen  Typus  bedingt,  die  fluktuierende  vielleicht  den 
auditiven.  Allein  ich  habe  bei  vielen  Personen,  Kindern 
und  Erwachsenen,  zugleich  den  Yorstellungstypus  und  die 
Art  der  Aufmerksamkeit  bestimmt  und  keine  konstanten 
Beziehungen  zwischen  beiden  gefunden.  Mir  scheint  das 
Eausalverhältnis  zwischen  beiden  Eigenschaften  so  zu  liegen, 
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daß  der  Yorstellangstypns  das  primäre  ist;  wenn 
dann  bei  einem  Individuum  eine  bestimmte  Art  des  Vor- 
stellens  (und  Wahrhehmens)  prävaliert,  z.  B.  die  visuelle,  so 
erzeugt  diese  eine  Aufmerksamkeitsrichtung  auf  den  visuellen 
Inhalt,  dadurch  vnrd  dieser  dann  v^ieder  sekundär  ver- 
stärkt und  bevorzugt  ^)  (vgl.  dazu  S.  424  ff.)- 

Außer  den  bisher  besprochenen  Yorstellungstypen ,  die 
durch  das  Vorwalten  bestimmter  reproduzierter  Sinneselemente 
entstehen,  zeigt  uns  die  allgemeine  Begabungslehre  auch 
andere  typisch  verteilte  Unterschiede  des  Vorstellens  und  des 
Denkens.  Diese  entstehen  zum  Teil  durch  den  Reichtum 
und  die  Lebhaftigkeit  oder  Bev^eglichkeit  der  Vorstellungs- 
reproduktionen und  ihr  Gegenteil,  femer  dadurch,  daß  die 
Vorstellungen  der  Menschen  vollständig  oder  lückenhaft, 
inhaltsarm  oder  inhaltsreich  sind,  dadurch  daß  die  einen 
Menschen  mehr  anschaulich,  andere  mehr  in  abstrakten 
Wortbedeutungen  denken,  die  einen  den  gegebenen  Vor- 
stellungsinhalt v^enig  verändern,  v^ährend  andere  bestehende 
Assoziationen  zu  lösen  und  ihre  Elemente  zu  neuen  und 
originellen  Gedankenzusammenhängen  zu  kombinieren  wissen. 
Hierin  bestehen  die  individuellen  Unterschiede,  die  wir  ge- 
wöhnlich der  Phantasie  zuschreiben,  als  lebhafte  oder  schwer- 
fällige, reiche  oder  ärmliche,  anschauliche  oder  unanschauliche, 
reproduzierende  oder  produzierende  und  kombinatorische 
Phantasie  (vgl.  S.  221  ff.). 

Neben  den  Vorstellungstypen  lassen  sich  nach  manchen 
Versuchsergebnissen  noch  eigentliche  Gedächtnistypen 
annehmen,  sie  zeigen  sich  in  der  Art  und  Weise,  wie  sich  die 
einzelnen  Menschen  beim  Auswendiglernen  verhalten  (also 


1)  Fränkl  (YorBtellangselemente  und  Anfinerksamkeit],  der  auf 
meine  Anregung  dieses  Problem  nntersnchte,  gibt  leider  keine  Ent- 
scheidung dieses  Problems  auf  Grand  der  Versnchsergebnisse,  sondern 
führt  eine  entlehnte  Theorie  ein  (vgl.  a.  a.  0.  S.  236  ff.}. 
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eigentlich  »Lerntypen«).  So  können  wir  nnterseheiden:  den 
langsamen  nnd  den  raschen  Lerner,  der  erstere  pflegt  auch 
der  rasch  vergessende  zu  sein ;  femer  den  rein  mechanischen 
Lerner,  der  sich  möglichst  nur  auf  das  Moment  der  mecha- 
nischen Einprägnng  nnd  Wiederholung  verläBt,  und  den 
mnemotechnischen  Lemer,  der  nicht  ohne  Bildung  von  Hilfs- 
Vorstellungen  (»Assoziationen«)  auskommen  kann;  daneben 
habe  ich  unterschieden  den  analytischen  und  synthetischen 
Lemer,  der  erstere  behält  das  Einzelne  als  Glied  eines 
Ganzen,  auf  das  er  seine  Aufmerksamkeit  vorzugsweise 
richtet,  der  letztere  reiht. Einzelheiten  synthetisch  aneinander 
an  (vgl.  die  genauere  Beschreibung  dieser  Lemtypen  in 
meiner  Schrift  ttber  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens 
S.  24  ff.)-  Diese  Unterschiede  machen  sich  namentlich  beim 
mechanischen  Lernen  geltend  z.  B.  wenn  sinnlose  Silben 
den  Lernstoff  bilden.  Aber  auch  beim  Lernen  sinnvoller 
Stoffe  beobachtete  ich  Lemtypen.  So  behalten  z.  B.  die 
einen  Menschen  wesentlich  mittels  des  Gedankenzusammen- 
hanges der  Lernstoffe,  andere  mehr  mit  dem  äußeren  Wort- 
material (vgl.  auch  dazu  die  angeführte  Schrift  S.  74  ff.), 
die  ersteren  wieder  entweder  mehr  mit  anschaulichen  oder 
mehr  mit  logischen  Elementen  oder  auch  hierbei  mit  sekun- 
dären Hilfsassoziationen. 

Genauer  sind  die  individuellen  Unterschiede  nachgewiesen 
—  besonders  mit  Rttcksicht  auf  die  Begabung  des  Kindes  — 
im  Gebiete  der  Aufmerksamkeitsvorgänge.  Erinnern 
Sie  sich  an  die  »Eigenschaften  der  Aufmerksamkeit«,  die 
wir  früher,  bei  der  Betrachtung  der  geistigen  Entwicklung 
des  Kindes  kennen  gelernt  haben.  Diese  »Eigenschaften  der 
Aufmerksamkeit«  haben  wir  zum  Teil  erst  kennen  gelernt 
aus  der  Verschiedenheit  ihrer  individuellen  Verteilung  und 
wir  müssen  sie  nach  dem  gegenwärtigen  Stande  unserer 
Kenntnis  der  Aufinerksamkeitsprozesse  als  elementare,  nicht 
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weiter  ableitbare  Eij^enschaften  der  MenBchen  ansehen.  Ans 
den  VerBneben  ttber  das  Thesen ,  den  Anssageexperimenten 
nnd  den  Gedächtnisversnchen  mttssen  wir  sohließen,  daB  eicb 
diese  individuellen  Ausprägungen  der  Aufmerksamkeit  bei 
Kindern  ähnlieh  verhalten  wie  bei  Erwachsenen,  mit  den 
Einschränkungen,  die  sich  aus  der  Entwicklung  der 
kindlichen  Aufmerksamkeit  ergeben,  wie  wir  sie  früher  dar- 
gestellt haben  (vgl.  S.  93  £F.). 

Die  Eigenheiten  der  Aufmerksamkeit  bei  den  einzelnen 
Menschen  gestatten  wieder  einen  genaueren  Nachweis;  wir 
sind  imstande,  sie  mit  einiger  Sicherheit  zu  messen,  und 
gelangen  dadurch  zu  einem  genaueren  Vergleich  und  einer 
quantitativen  Angabe  der  individuellen  Unterschiede  im  Be- 
reich der  Aufinerksamkeitsphänomene.  Wegen  der  didak- 
tischen Wichtigkeit  der  Aufmerksamkeitsvorgänge  will  ich 
hierauf  noch  etwas  genauer  eingehen. 

Es  ist  unter  den  Psychologen  fast  ttblich  geworden,  darüber 
zu  klagen,  daB  wir  noch  kein  »Maß  der  Aufmerksamkeit«  be- 
sitzen. Allein  man  kann  überhaupt  nicht  »die  Aufmerksamkeit« 
im  allgemeinen  messen,  weil  sie  kein  einfaches  Phänomen  ist, 
vielmehr  müssen  wir  ihre  einzelnen  Partialleistungen  messen. 
Gehen  wir  aus  von  dem  Grundnnterschied  im  Verbalten 
der  Aufmerksamkeit,  von  der  Konzentration  und  Verteiloog 
oder  Distribution,  so  läßt  sich  zeigen,  daß  es  Menschen  mit 
typisch  konzentrativer  oder  intensiver  Aufmerksamkeit 
gibt  und  ebenso  Individuen  mit  typisch  distributiver  Auf- 
merksamkeit. Beide  Eigenschaften  der  Aufmerksamkeit 
haben  eine  wesentliche  Beziehung  zu  bestimmten  Arten  der 
Begabung  und  sind  daher  vielfach  mitbestimmend  für  die 
Berufswahl  der  Menschen.  Bei  Gelehrten,  überhaupt  bei 
Vertretern  der  wissenschaftlichen  Forschung,  finden  wir 
mehr  die  Fähigkeit  zu  intensiver  Konzentration  auf  einen  eng 
begrenzten   Gedankenkreis   oder   ein   bestimmtes   Gebiet 
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wissenschaftlicher  Beobachtung  ausgebildet,  selten  besitzt  ein 
Gelehrter  zugleich  die  Fähigkeit  ausgebreiteter,  allseitiger 
Beobachtungsgabe,  außer,  wenn  ihn  vielleicht  sein  Beruf  auch 
zur  Ausbildung  dieser  Fähigkeit  nötigt.  Innerhalb  des  Ge- 
lehrtenberufes pflegt  wieder  der  Mathematiker  und  der  Philo- 
soph mehr  intensive,  der  Mediziner,  der  Zoologe  und  Bota- 
niker mehr  distributive  Aufmerksamkeit  zu  besitzen.  Die 
typisch-distributive  Aufmerksamkeit  finden  wir  namentlich  bei 
Eaufleuten,  Diplomaten,  Pädagogen,  bei  manchen  Ettnstlem 
(über  ein  großes  Maß  von  distributiver  Aufmerksamkeit  muß 
z.  B.  jeder  Dirigent  verfügen),  ebenso  bei  Feldherm  und  mili- 
tärischen Genies. 

Die  Distribution  der  Aufinerksamkeit  kann  gemessen 
werden  durch  die  Anzahl  der  Beize,  die  bei  kttrzester  Dar- 
bietung gleichzeitig  deutlich  erfaßt  werden.  Wir  messen 
aber  auf  diese  Weise  etwas  Verschiedenes,  je  nach  der 
Ausführung  der  Versuche,  nämlich  bald  den  sogenannten 
Umfang  der  Aufmerksamkeit,  bald  ihre  Verteilung.  Man  hat 
bei  dem  Begriff  »Umfang«  wieder  zu  unterscheiden  zwischen 
dem  Umfang  der  Aufinerksamkeit  und  dem  Umfang  des  Be- 
wußtseins; beides  ist  in  der  experimentellen  Psychologie 
nicht  immer  klar  auseinander  gehalten  worden.  Der  Umfang 
der  Aufinerksamkeit  umfaßt  die  Anzahl  derjenigen  Bewußt- 
seinsinhalte, die  gleichzeitig  deutlich  und  klar  erfaßt  und 
»beachtet«  werden  können  oder  im  »Blickpunkt«  des  Be- 
wußtseins stehen;  zum  Umfang  des  Bewußtseins  rechnen  wir 
auch  die  Summe  der  im  »Blickfelde«  des  Bewußtseins  ver- 
bleibenden, nicht  deutlich  erfaßten,  nicht  »beachteten«  In- 
halte, die  bei  einem  Aufinerksamkeitsakte  mit  zum  Bewußt- 
sein kommen  (vgl.  zu  den  Methoden,  mit  denen  der  Umfang 
des  Bewußtseins  festgestellt  wird,  Wundt:  Physiol.  Psych,  m, 
S.  353  ff.). 

Von  dem    »Umfang  der  Aufmerksamkeit«,   wie  er  ge- 
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wohnlich  in  der  Psychologie  bestimmt  wird  >al8  Anzahl  der 
gleichzeitig  anffaBbaren  Eindrücke,  die  wir  z.  B.  mit  einem 
Blick  in  einem  beschränkten  Gesichtsfeld  erfassen  können« 
ist  zn  unterscheiden  ihre  eigentliche  Distribution  oder 
Verteilung.  Bei  dieser  unterscheide  ich  wieder  zwei  Fälle, 
durch  die  das  Wesen  der  Distribution  deutlich  bezeichnet 
wird:    die    Verteilungsfähigkeit    der    Aufmerksamkeit    auf 
mehrere  gleichzeitige  Eindrücke  und  auf  gleichzeitig  aus- 
geführte Tätigkeiten.    Man  kann  bei  den  gewöhnlichen 
Versuchen  über  den  Umfang  der  Aufmerksamkeit  nicht  eigent- 
lich von  »Verteilung«  sprechen,  denn  man  bietet  dabei  dem 
Beobachter  eine  Anzahl  relativ   gleichartiger  Gesichtsreize, 
z.  B.  Buchstaben,  Ziffern,  kleine  Figuren,  die  unter  günstig- 
sten Bedingungen,  bei  bester  Akkommodation  des  Auges,  in 
der  Weite  des  deutlichen  Sehens,  auf  kleinem  Felde  und 
bei  vorher  bestimmter  Blickrichtung  kurz  exponiert  werden. 
Ganz  etwas  anderes  ist  es,  wenn  uns  im  Leben  zahlreiche 
und  verschiedenartige   Reize,   unter  verschieden    günstigen 
Auffassungsbedingungen  dargeboten  werden,  wenn  wir  femer 
Eindrücke  verschiedener  Sinne  gleichzeitig  auffassen  wollen, 
dann  zeigt  sich  erst  die  Verteilungsfähigkeit  der  Auf- 
merksamkeit.   Wenn    ein   Orchesterdirigent    gleichzeitig    in 
verschiedenen  Teilen  seines  Gesichtsfeldes  die  Bewegungen 
der  Spieler  sehen  und  die  Tonfolgen  der  einzelnen  Instru- 
mente hören  muB,  so  hat  er  >Verteilung<  der  Aufmerksam- 
keit zu  betätigen.    Es  ist  klar,  daß  die  Verteilung  der  Auf- 
merksamkeit wieder  einen  sehr  hohen  Grad  der  Konzen- 
tration   voraussetzt,    da    den    einzelnen    Eindrücken    und 
Tätigkeiten  gerade  wegen  ihrer  Gleichzeitigkeit  ein  groBes 
MaB  von  Aufmerksamkeit  gewidmet  werden  muB;  und  wenn 
wir  früher  betonten,  es  gäbe  einen  Gegensatz  zwischen 
Konzentration  und  Distribution  der  Aufmerksamkeit,  so  könn- 
ten wir  jetzt  ftiglich  behaupten:  je  gröBer  die  Konzen- 
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trationsfähigkeit  eines  Menschen,  desto  größer  seine 
Distribntionsfähigkeit.  Das  Rätsel  löst  sich,  wenn  wir 
den  Doppelsinn  des  Wortes  Konzentration  beachten; 
Konzentration  bedeutet  Intensität  nnd  Beschränkung 
der  Aufmerksamkeit.  Nur  die  letztere  steht  in  ausschUeBen- 
dem  Gegensatz  zur  Verteilung. 

Die  Distributionsfähigkeit  der  Aufmerksamkeit  muB  da- 
her gemessen  werden  durch  die  Anzahl  verschiedenar- 
tiger und  mit  verschieden  günstigen  Bedingungen  darge- 
botener Eindrücke,  die  ein  Mensch  gleichzeitig  deutlich  zu 
erfassen  vermag.  Sie  hat  offenbar  wieder  mehrere  Fälle, 
indem  wir  Eindrücke  des  gleichen  Sinnes  oder  mehrerer 
Sinne  einwirken  lassen  können  (homosensorische  und  hetero- 
sensorische  Distribution]. 

Wenn  wir  die  Verteilung  der  Aufmerksamkeit  auf  meh- 
rere gleichzeitige  Tätigkeiten  messen  wollen,  so  ist  zu- 
nächst zu  beachten,  daß  diese  wieder  ein  komplizierteres 
Phänomen  ist.  Die  Aufmerksamkeit  betätigt  sich  dabei  zu- 
gleich mit  den  Willensimpulsen  zu  äußeren  Handlungen, 
und  wir  untersuchen  also  dabei  auch  die  Fähigkeit  eines 
Menschen,  seinen  Willen  gleichzeitig  in  verschiedener  Rich- 
tung zu  betätigen,  oder  zu  dem  inneren  Wollen  kommt  die 
ganze  Summe  der  Partialphänomene  der  äußeren  Handlung 
hinzu.  Auch  diese  Fähigkeit  spielt  für  die  Begabung  der 
Individuen  eine  große  Rolle  und  es  ist  wichtig,  die  Fähig- 
keit zur  gleichzeitigen  Ausführung  mehrerer  Tätigkeiten  zu 
prüfen.  Von  besonders  hoch  begabten  Individuen  (Cäsar, 
Napoleon)  wird  bekanntlich  diese  Fähigkeit  besonders  ge- 
rühmt. Hierbei  muß  nun  aber  wieder  beachtet  werden^  daß 
wir  nicht  sicher  wissen,  wie  weit  die  scheinbar  gleichzeitige 
Ausführung  mehrerer  Tätigkeiten  nicht  etwa  in  Wahrheit 
ein  rasches  Wechseln,  ein  Altemieren  der  Aufmerksamkeit 
zwischen  der  einen  und  anderen  Tätigkeit  ist.    Auch  dieses 


504  Zehnte  Yorlesnng. 

Wechseln  erfordert  natürlich  besonders  hohe  Eigenschaften 
der  Aufmerksamkeit,  z.  B.  große  Konzentration,  rasche  An- 
passungsfähigkeit und  rasches  Aufgeben  der  Anpassung.  Ans 
den  Erfahrungen  beim  psychologischen  Experiment  müssen 
wir  schließen,  daß  eine  gewisse  Doppelbetätigung  der  Auf- 

mm 

merksamkeit  möglich  ist  und  daß  diese  durch  Übung  Ter- 
Yollkommnet  werden  kann.  Alle  direkte  psychologische 
Selbstbeobachtung  besteht  darin,  daß  wir  gleichzeitig  den 
Gegenstand  unserer  Tätigkeit  und  die  dabei  ablaufenden 
Prozesse  beachten.  Dieser  Fall  der  Distribution  der  Auf- 
merksamkeit wird  nun  gemessen  durch  den  Ausfall  mehrerer, 
gleichzeitig  ausgefbhrter,  einfacher  psychischer  Tätigkeiten. 
Dazu  eignen  sich  z.  B.  Durchstreichen  eines  oder  mehrerer 
Buchstaben  in  einem  gedruckten  Text,  während  gleichzeitig 
ein  anderer  vorgesprochener  Text  nachgesprochen  wird.  Der 
englische  Psychologe  Mac  Dougall  hat  neuerdings  eine  ex- 
perimentelle Methode  ausgebildet,  um  diese  Art  der  Distri- 
bution der  Aufmerksamkeit  zu  messen.  Vor  den  Augen  der 
Versuchsperson  gleitet  ein  Papierstreifen  mit  roten  Punkten 
vorbei  (der  auf  einer  rotierenden  Trommel  angebracht  ist). 
Die  Versuchsperson  hat  einen  besonderen  Apparat  vor  sich 
(Stylograph) ,  mit  dem  sie  zu  jedem  roten  Punkt  einen 
schwarzen  markieren  muß.  Gleichzeitig  kann  der  Experi- 
mentator Experimente  an  der  Versuchsperson  ausführen,  die 
also  dann  eine  dritte  Reihe  psychischer  Prozesse  bei  ihr 
einleiten  (z.  B.  Additionsaufgaben  stellen,  Druckreize  aus- 
ttben  usf )  und  diese  Beize  des  Experimentators  werden 
ebenfalls  auf  der  Trommel  registriert.  Man  kann  nun  nach- 
her objektiv  sehen,  wie  die  Leistung  des  Punktmarkierens 
durch  die  gleichzeitigen  Einwirkungen  des  Experimentators 
beinflußt  wurde.  Hierbei  läßt  sich  zugleich  durch  Steigerung 
der  Trommelgeschwindigkeit  die  Aufmerksamkeit  der  Ver- 
suchsperson mehr  oder  weniger  anspannen,   und   so   kann 
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man  bestimmen,  welche  Spannnngsgrade  noch  eine  gewisse 
Distribation  auf  die  >dritte  Reihe«  zulassen^]. 

Wenn  die  Intensität  der  Konzentration  einer  Versuchs- 
person experimentell  bestimmt  ¥m:d,  so  muß  zweierlei  ge- 
messen werden:  ihre  negative,  hemmende  und  ihre 
positive,  fördernde  Stärke.  Ihre  negative  Seite  ist  die 
Widerstandsfähigkeit  des  Individuums  gegen  Störungsreize, 
sie  enthält  aber  zugleich  den  Grad  der  Hemmung, 
in  dem  sich  die  von  dem  Individuum  nicht  beachteten  Be- 
wußtseinsinhalte befinden.  Nun  muB  bei  der  >Störung>,  wie 
schon  früher  bemerkt  wurde,  unterschieden  werden  zwischen 
dem  Einfluß  von  Störungsreizen,  die  zwar  auf  das  Bewußt- 
sein eindringen,  aber  keine  Hinlenkung  der  Aufmerksamkeit 
auf  sie  bewirken  (oder  erforderlich  machen)  und  zwischen 
einmaligen  oder  vorübergehenden  und  dauernd  (längere  Zeit) 
einwirkenden  Störungen,  und  femer  ist  der  erwähnte  Hem- 
mungsgrad der  nicht  beachteten  Bewußtseinsinhalte  ein  be- 
sonderer, von  dem  Widerstand  gegen  die  Störungen  wohl 
zu  unterscheidender  Tatbestand.  Die  Ablenkung  der  Auf- 
merksamkeit, wenn  sie  absichflich  ist,  gehört  aber  nicht  zur 
negativen  Seite  der  Aufmerksamkeit,  sondern  ist  eine  posi- 
tive Leistung,  die  Verteilung.  Also  haben  vm:  bei  der  nega- 
tiven Seite  der  Intensität  der  Konzentration  zu  messen:  die 
Widerstandsfähigkeit  gegen  einmalige  (kurzdauernde),  wieder- 
holte (langdauemde)  Störungsreize,  und  den  Grad  der  Hem- 
mung des  Nichtbeachteten.  Dieses  letztere  Faktum  läßt  sich 
am  leichtesten  messen.  Wir  beschäftigen  eine  Versuchs- 
person mit  der  Aufforderung,  sich  möglichst  zu  konzentrieren 
durch  eine  einfache  psychische  Tätigkeit,  z.  B.  Lesen  eines 
Textes  von  einer  rotierenden  Trommel,  wobei  sie  durch  einen 

^)  Mac  Dougall,  On  a  new  method  for  the  stady  of  concnrrent 
mental  Operations  and  of  mental  fatigne.  The  british  Joum.  of  Psych. 
I,  4.  Oct.  1905. 
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Spalt  blickt  und  immer  nur  ein  Wort  auf  einen  Blick  sieht. 
Wir  erzwingen  zugleich  größtmögliche  Konzentration,  indem 
wir  die  Rotation  der  Trommel  so  schnell  nehmen,  als    der 
Lesende  irgend  folgen  kann.    Nunmehr  lassen  ¥m:  yersehie- 
den  starke  und  qualitativ  verschiedene  Tast-  oder  Gehörs- 
reize von  Zeit  zu  Zeit  einwirken,  und  brechen  nach  Appli- 
kation von  je  drei,  ftlnf  oder  mehr  Reizen  ab  und  fragen 
die  Versuchsperson,  was  sie  von  diesen  wahrgenommen  hat. 
Je  weniger  sie  wahrnahm,  desto  gröBer  war  die  hemmende 
Wirkung  der  Aufmerksamkeit.    Dazu  eignen  sich  besonders 
rhythmische  Schläge,  deren  Takt  die  Versuchsperson  nach- 
her anzugeben  hat.     Die  Widerstandsfähigkeit  gegen   ein- 
malige Störungen  kann  gemessen  werden  durch  Schall-  und 
Tastreize  (Eugelfall,  Metronomschlag,   Druck,   elektrischer, 
Wärme-  und  Eältereiz),  und  ihre  Wirkung  auf  den  Ausfall 
einer  einfachen  geistigen  Arbeit. 

Die  Widerstandsfähigkeit  gegen  dauernde  Reize  durch 
den  Ausfall  der  Arbeit  bei  dauernden  Störungen  (z.  B.  Metro- 
nomschlägen), die  >  Gewöhnungsfähigkeit«  (Kraepelin)  zeigt 
sich  dabei  im  Laufe  der  Arbeit.  Man  kann  dabei  zugleich 
eine  bisher  nicht  genug  beachtete  weitere  Fähigkeit  des 
Individuums  messen:  die  Eompensationsfähigkeit  seiner 
Aufmerksamkeit.  Diese  deckt  sich  nicht  einfach  mit  den 
vorigen  Bestimmungen,  wir  beobachten  sehr  oft,  daB  die 
Leistungen  eines  Individuums  steigen,  wenn  wir  Störungs- 
reize einführen,  weil  die  vermehrte  Anspannung  der  Eonzen- 
tration  zur  Überwindung  der  Störungen  die  Arbeit  vermehrt. 
Das  ist  etwas  mehr  als  der  negative  Widerstand  gegen  die 
Störung.  Die  Eompensation,  die  in  diesem  Falle  zur  >Uber- 
kompensation«  wird,  zeigt,  daB  der  Störungsreiz  Energie- 
vermehrend, nicht  -vermindernd  gewirkt  hat,  und  diese  Wir- 
kung hat  er  durchaus  nicht  bei  jedem  Individuum.  Das 
Maß  ist  hier  natürlich  die  Vermehrung  der  Leistung  durch 
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den  Störangsreiz.  Sehr  leicht  läßt  sich  das  nachweisen  mit 
den  Stömngen  beim  unmittelbaren  Behalten  (ygl.  S.  452  ff.). 
Man  mnß  beachten,  daß  alle  diese  Messungen  von  Störungs- 
effekten noch  keine  recht  befriedigenden  Maße  der  betreffen- 
den Partialleistungen  der  Aufmerksamkeit  ergeben,  teils  weil 
die  Intensität  des  Störungsreizes  die  Intensität  der  Aufmerk- 
samkeit gar  nicht  so  einfach  bedingt,  wie  etwa  die  Stärke 
eines  Sinnesreizes  die  Intensität  einer  Empfindung,  vielmehr 
ist  die  Spannung  der  Aufmerksamkeit  ein  kompliziertes 
Phänomen,  das  ebenso  von  Gefühlen,  wie  Willensimpulsen, 
der  gesamten  Disposition  und  Gewöhnung  des  Individuums 
abhängt;  teils  weil  der  Störungseffekt  in  der  Arbeit  des  In- 
dividuums durch  zahlreiche  andere  Mitbedingungen  des  Auf- 
merksamkeitszustandes und  der  Arbeit  selbst  beeinflußt  wer- 
den kann.  Zu  einer  befriedigenden  Messung  der  Aufmerk- 
samkeitsleistungen gelangen  wir  daher  wahrscheinlich  nur 
dadurch,  daß  wir  ihre  Partialfunktionen  noch  viel  mehr 
spezialisieren  —  und  dann  zugleich  alle  nebenhergehenden 
Miteinflttsse  entweder  von  Fall  zu  Fall  konstant  halten  oder 
sie  ebenfalls  messen.  Bei  den  Störungsmessungen  kommt  als 
besonders  erschwerender  Einfluß  die  Gewöhnung  hinzu,  die 
die  Personen  von  Hause  aus  mitbringen.  Man  kann  sich 
bekanntlich  an  Störnngsreize  in  hohem  Grade  gewöhnen  und 
durch  Buhe  bei  der  Arbeit  sich  »verwöhnen«.  Jeder  Mensch 
bringt  ein  bestimmtes  Maß  solcher  Gewöhnung  zu  den  Ver- 
suchen mit,  und  ein  individueller  Vergleich,  der  mehr  als 
diese  Lebensgewöhnung  konstatieren  will,  muß  erst  solche 
Unterschiede  durch  den  Versuch  zu  maximaler  Gewöhnung 
ausgleichen.  —  »Dauernde«  Störungen  fbhrt  man  durch 
Metronomschläge,  Geräusche  eines  Induktoriums,  elektrische 
Hautreize  und  ähnliches  aus. 

Viel  schwerer  als  die  negative  ist  die  positive  Seite  der 
Konzentration  direkt  zu  bestimmen:  die  unterstützende  Wir- 


508  Zehnte  Vorlesiuig. 

kang,  die  sie  einem  mehr  oder  weniger  komplizierten  Be- 
wußtseinsinhalt oder  einer  Tätigkeit  oder  Leistung  znwendeL 
Obgleich  das  paradox  klingt^  so  läBt  sich  doch  sagen,  ym 
können  sie  indirekt  messen  dnrch  die  Verteilung  der  Auf- 
merksamkeit. Wer  mehrere  Fähigkeiten  zugleich  (oder  rasch 
zwischen  ihnen  alternierend)  verrichten  kann  und  dabei  quali- 
tativ und  quantitativ  viel  leistet,  der  zeigt  damit  zugleich,  daß 
er  der  einzelnen  Tätigkeit  eine  große  positive  Konzentration 
zuwendet,  sonst  vrtlrde  sie  nicht  gut  ausfallen.  Daher  wird  mit 
den  vorhin  erwähnten  Versuchen  zur  Messung  der  Distribn- 
tionsfähigkeit  zugleich  indirekt  die  positive  Konzentration 
gemessen,  wenn  die  Absicht  der  Versuchsperson  auf  gute 
Ausführung  der  einzelnen  Tätigkeiten  gerichtet  war. 

Von  großer  Bedeutung  fbr  die  Begabungsunterschiede  der 
Kinder  wie  der  erwachsenen  Menschen  ist  ferner  der  Gegen- 
satz der  fluktuierenden  und  fixierenden  Aufmerksam- 
keit. Man  darf  hier  wohl  von  einem  Gegensatz  sprechen, 
weil  aller  Wahrscheinlichkeit  nach  diese  beiden  Eigenschaften 
der  Aufmerksamkeit  sich  nicht  in  ausgeprägter  Form  bei 
einem  Individuum  vereinigt  finden,  was  ebenfalls  für  das 
Begabungsproblem  große  Bedeutung  hat.  Fixierende  Auf- 
merksamkeit schreiben  wir  einem  Menschen  zu,  der  bei  Be- 
obachtung kurz  dauernder  Eindrücke  ein  kleines  Beobach- 
tungsfeld hat,  dieses  aber  sehr  klar  und  genau  auffaßt,  der 
objektiv  treu  und  ohne  Ergänzung  durch  Raten  wiedergibt, 
was  er  gesehen  hat.  Umgekehrt  verhält  sich  ein  Beobachter 
mit  fluktuierender  Aufmerksamkeit.  Jener  erscheint  daher 
zugleich  als  der  >objektive«,  in  dem  Doppelsinn,  daß  er 
mehr  auf  äußere  als  auf  innere  Eindrücke  seine  Aufinerk- 
samkeit  richtet,  und  daß  er  objektive  Treue  besitzt;  dieser 
richtet  seine  Aufmerksamkeit  relativ  flüchtig  auf  die  äußeren 
Eindrücke  und  mehr  auf  die  Vorstellungen,  durch  die  er  die 
Eindrücke  zu  interpretieren  strebt,  er  wird  dadurch  >sub- 
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jektiver«  als  jener,  weil  er  mehr  auf  die  inneren  Vorgänge 
achtet  und  die  Eindrücke  lebhafter  durch  subjektive  Zutaten 
ergänzt.  Diese  beiden  Eigenschaften  verteilen  sich  ebenfalls 
verschieden  auf  die  Individuen,  indem  es  Menschen  gibt,  die 
eine  typisch  fixierende,  andere,  die  eine  fluktuierende  Auf- 
merksamkeit haben,  jene  scheinen  die  objektiv  gerichteten, 
diese  die  subjektiven  Beobachter  zu  sein  (in  dem  vorher  er- 
wähnten Doppelsinne).  Eine  Messung  dieser  Eigenschaften  ist 
möglich  durch  Versuche,  wie  das  Lesen  sehr  kurz  exponierter 
Buchstaben  oder  Wörter  oder  irgend  welcher  anderer  Zeichen. 
Die  fluktuierende  Aufmerksamkeit  wird  gemessen  durch  die 
Zahl  und  die  Verteilung  der  Eindrücke,  welche  ein  Individuum 
auf  einen  Blick  erfaßt,  die  flxierende  durch  den  gleichen 
Versuch,  indem  eine  geringe  Verteilung  und  kleiner  Um- 
fang der  gleichzeitig  erkannten  Zeichen  den  fixierenden  Typus 
auszeichnen.  Auch  das  MaB  des  Erratens,  das  dabei  statt- 
findet und  das  für  beide  Typen  der  Aufmerksamkeit  charakte- 
ristisch ist,  kann  einigermaBen  auf  einen  bestimmten  Zahlen- 
ausdruck gebracht  werden.  (Genaueres  hierüber  bei  den 
Leseversuchen,  Vorlesung  14.) 

Der  Unterschied  der  passiv  angeregten  oder  unwillkür- 
lichen und  der  aktiven  oder  willkürlichen  Aufmerksam- 
keit scheint  jedenfalls  individuelle  Grundunterschiede  der 
Menschen  zu  bedingen.  Vielleicht  ist  eine  experimentelle 
Bestimmung  und  damit  eine  Messung  der  willkürlichen  Auf- 
merksamkeit möglich  durch  die  Gewinnung  sogenannter 
Arbeitskurven.  Man  läßt  ein  Individuum  längere  Zeit  hin- 
durch eine  fortlaufende  Arbeit  verrichten,  die  ihm  langweilig  * 
oder  widerwärtig  oder  seiner  natürlichen  Begabung  zuwider- 
laufend ist.  Bei  der  Ausführung  einer  solchen  Arbeit  muß 
sich  das  Individuum  fortgesetzt  aus  Vorsatz  zur  Aufmerk- 
samkeit zwingen;  je  öfter  nun  die  Aufmerksamkeit  abschweift, 
desto  mehr  wird  das  Individuum  zur  unwillkürlichen,  durch 
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den  Gegenstand  selbst  angeregten  Aafinerksamkeit  geneigt 
sein  nnd  umgekehrt.  Dnrch  die  Zahl  der  Abschweifungen  in 
bestimmter  Zeit  könnte  dieser  Unterschied  der  Individuen 
quantitativ  bestimmt  werden. 

Die  Anpassung  oder  Adaptation  der  Aufmerksamkeit  ge- 
hört  streng  genommen  zu  den  zeitlichen  Verhältnissen  des 
AufmerksamkeitSYorgangs;  wenn  wir  sie  bestimmen,  so  messen 
wir,    mit    welcher    Schnelligkeit    ein    Individuum    sich 
einer  gegebenen  Arbeit  anpaBt,  wir  brauchen  dazu  also  die 
psychische  Zeitmessung.    Ich  selbst  habe  die  Anpassung  der 
Aufmerksamkeit  bei  verschiedenen  Individuen  dadurch  be- 
stimmt,   daß  ich  sie   einen   schwierigen  Stoff  erlernen  ließ 
(wie   die   vorher   erwähnten  Reihen  sinnloser  Silben),    nnd 
zwar  in  der  Weise,  daß  nach  jeder  einmaligen  Durchlesimg 
sofort  festgestellt  wurde,  was  der  Lernende  behalten  hatte. 
Man  findet  dann,  daß  der  schnell  adaptierende  Mensch  schon 
sogleich  bei  den   ersten  Lesungen   relativ  viel  behält,   der 
langsam  adaptierende  dagegen  behält  bei  den  ersten  Lesungen 
etweder  gar  nichts  oder  nur  ein  Minimum,  weil  seine  Auf- 
merksamkeit sich  in  die   neue  Tätigkeit  noch   nicht  recht 
finden  kann,  er  gebraucht  die  ersten  Wiederholungen,  um  die 
Schwierigkeit  der  Anpassung  an  den  Stoff  und  die  Tätigkeit 
zu  überwinden,  diese  Wiederholungen  sind  daher  fbr  sein 
Gedächtnis  fast  wirkungslos.    Eine  Messung  dieser  Eigen- 
schaft ist  daher  durch  alle  Methoden  möglich,  mit  denen  man 
bestimmt,  mit  welcher  Schnelligkeit  eine  gewisse  Güte  der 
Leistung  bei  geistiger  Arbeit  eintritt. 

Es  gibt,  wie  vnr  aus  unseren  zahlreichen  Gedächtnis- 
experimenten wissen,  Personen  mit  typisch  schnell  nnd 
typisch  langsam  adaptierender  Aufmerksamkeit. 
Auch  hierbei  scheinen  wir  vor  einem  Grundunterschiede  der 
Individuen  zu  stehen,  der  seinen  Einfluß  auf  alle  geistigen 
Tätigkeiten  eines  Menschen  erstreckt. 
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Auch   der  UBtersohied  der    dynamischen   nnd    stati- 
schen Aufmerksamkeit  hat  wahrscheinlich  die  Bedentnng, 
zwei   persönliche  Gmndeigenschaften   zu  bezeichnen.     Wer 
statische  Aufinerksamkeit  besitzt,  vermag  durch  einen  all- 
gemeinen EntschluB  oder  Willensimpuls  seine  Aufmerksam- 
keit fbr  eine  beliebige  Arbeit  längere  Zeit  in  der  richtigen 
Weise  einzustellen,  er  bedarf  keiner  neuen  Antriebe  durch 
die  Arbeit  selbst  oder   andere  Menschen;   wer   dynamische 
Aufmerksamkeit  hat,  muB  immer  wieder  neue  Antriebe  zur 
Konzentration    erhalten,    entweder    durch    den   eigenen   in- 
neren Antrieb,  also  durch  immer  wieder  erneuerten  Vorsatz, 
aufmerksam   zu   sein,  oder  durch   Autorität   des   Erziehers 
und   des  Lehrers.     Nach  Experimenten,   die  ich   an   einer 
Anzahl  von  Personen  im  psychologischen  Laboratorium   in 
Zürich  ausführen  ließ,  ist  auch  dieser  Unterschied  typisch 
für  verschiedene  Beobachter.    Dieser  Unterschied  kann  ge- 
messen werden  durch  eine  einfache,  längere  Zeit  fortgesetzte 
Arbeit,  welche  intermittierend  verläuft;  so  kann  man  z.  B. 
eine  Anzahl  Bestimmungen   der    sogenannten   Reizschwelle 
(wie  sie  in  der  Psychophysik  üblich  sind)  für  sehr  schwache 
Sinneseindrttcke  kurz  hintereinander  ausführen.  Die  Personen 
mit  statischer  Aufmerksamkeit  zeigen  dann  sehr  konstante 
Zahlen  für  die  GröBe  der  Schwelle,  auch  ohne  daB  man  ihre 
Aufmerksamkeit  in  der  Zeit   zwischen  zwei  Versuchen  an- 
spornt, die  anderen  bedürfen  hingegen  der  wiederholten  Auf- 
forderung, aufinerksam  zu  sein,  sonst  ergeben  ihre  Schwellen- 
bestimmungen sehr  schwankende  Zahlen. 

Andere  individuelle  Unterschiede  der  Aufmerksamkeit  er- 
geben sich  aus  den  rein  zeitlichen  Verhältnissen  des  Auf- 
merksamkeitsvorganges, zu  denen  wir,  wie  schon  bemerkt 
wurde,  in  gewissem  Sinne  auch  die  Adaptation  rechnen  müssen. 
Zu  den  zeitlichen  Verhältnissen  der  Aufmerksamkeit  gehört 
vor    allem    der   Verlauf   der   Konzentration,    der   bei 
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einzelnen  Individuen  ein  gleichmäßiger,  bei  andern  mehr  ein 
schwankender,  labiler,  periodisch  stark  auf-  und  abwogender 
ist;  es  gibt  daher  wiederum  Individuen  mit  typisch  gleich- 
mäßiger, andere  mit  typisch  ungleichmäßig  arbeitender  Auf- 
merksamkeit.   Vielleicht  deckt  sich  dieser  Unterschied  mit 
dem  der  statischen  und  dynamischen  Aufinerksamkeit,  doch 
bezieht  sich  der  letztere  speziell  auf  den  den  Anfinerksam- 
keitszustand  herbeiftthrenden  WillensentschluB  nnd  seioe 
Wirkung  auf  den  Aufmerksamkeitszustand,  während  jener 
ein  mehr  allgemeines  Verhalten  der  Aufmerksamkeit  anzu- 
geben scheint.    Hiermit  hängt  wieder  zusammen  —  ohne  sich 
damit  zu  decken  —  die  Eigenschaft  der  Ausdauer  der  Auf- 
merksamkeit.   Sie  besteht  darin,  daß  einige  Individuen  im- 
stande sind;  vorübergehend  eine  sehr  große  Konzen- 
tration der  Aufmerksamkeit  zu  entfalten,  während  sie  sehr 
schnell  ermüden;  demgegenüber  sind  andere  Individuen  im- 
stande,  andauernd   und  ohne  Ermüdung  eine   gr^Bere 
Konzentration    der   Aufmerksamkeit   zu    entwickeln.     Hier 
kehrt  Kraepelins  Begriff  der  Ermüdbarkeit  wieder,  es  ist 
aber  mit  rascher  Ermüdbarkeit  keineswegs  die  Eigenschaft 
vorübergehender  großer  Konzentration  gegeben;  auch  diese 
beiden  Eigenschaften  decken  sich  also  nicht. 

W^  die  Ausbildung  dieser  Unterschiede  der  Aufinerk- 
samkeit  beim  Kinde  betrifft,  so  ergibt  sich  aus  verschiedenen 
Experimenten  (insbesondere  denen  über  das  Lesen),  daß 
Kinder  noch  nicht  so  konstante,  fest  ausgebildete  Bichtungen 
der  Aufmerksamkeit  zeigen,  wie  Erwachsene.  Die  allge- 
meine Schwäche  und  Labilität  und  insbesondere  der  Mangel 
an  Ausdauer  der  kndlichen  Aufmerksamkeit  macht  es  un- 
möglich, daß  die  verschiedenen  Aufmerksamkeitsrichtnngen 
ebenso  typisch  ausgebildet  werden  wie  beim  erwachsenen 
Menschen.  Aber  die  Spuren  aller  dieser  Unterschiede  liegen 
auch   beim  Kinde   schon  vor.^    Sie   werden   durch  die  all- 


Die  Hanptresultate  der  Begabnngsforschiing.  513 

^  gemeine  Schwäche    Beiner  Anfinerksamkeit   nnr    verdeckt. 

'  Mit   den  Anfinerksamkeitstypen   verhält   es    sich   also   bei 

Kindern  umgekehrt  wie  mit  den  Vorstellnngstypen:  während 

^  die  letzteren,  wie  wir  sahen,  bei  jüngeren  Kindern  oft  be- 

^  stimmter  ausgeprägt  sind  als  beim  erwachsenen  Menschen 

und  sich  mit  den  Jahren  bis  zu  einem  gewissen  Grade  ver- 
wischen, sind  die  Aufmerksamkeitsunterschiede  anfangs 
weniger  bestimmt  und  erlangen  erst  durch  die  weitere  Ent- 
wicklung und  Vervollkommnung  des  kindlichen  Geistes  eine 
bestimmtere  Ausprägung. 

I  Wir  gehen  endlich  noch  auf  eine  Begabungsfrage  ein, 

die  pädagogisch  besonders  wichtig  ist,  es  ist  das  oft  erörterte 
Problem,  ob   gewisse  Seiten  unserer  Anlage  und  gewisse 

I  individuelle  Eigenschaften  der  Begabung  (im  weiteren  Sinne) 

sich  gegenseitig  ausschlieBen,  während  andere  sich 
gegenseitig  bedingen  und  fordern. 

I  Ein  sich  ausschlieBendes  Verhalten  gewisser  Seiten 

unserer  Begabung  scheint  namentlich  dann  hervorzutreten, 
wenn  wir  versuchen,  Einseitigkeiten  und  Mängel  der  Begabung 
auszugleichen,  —  wodurch  wie  es  scheint,  die  vorhan- 
denen starken  Dispositionen  und  gut  entwickelten  Seiten  der 
Begabung  beeinträchtigt  werden;  sodann  überall  da,  wo  es  sich 
darum  handelt,  solche  Eigenschaften  der  Begabung  gleich- 
zeitig auszubilden,  die  von  Hause  aus  einen  Gegensatz  bilden, 
wie  die  Eigenschaften  der  Konzentration  und  Distribution 
der  Aufinerksamkeit  u.  a.  m. 

Zunächst  hat  man  oft  vermutet,  dafi  innerhalb  der  Vor- 
stellungstypen ein  Ausgleich  angeborener  Einseitigkeiten 
des  Typus  immer  nur  auf  Kosten  der  angeborenen  Befähigung 
möglich  sei.  So  glaubten  Henri  und  Binet,  daB  z.  B.  syste- 
matische Ausbildung  des  visuellen  Vorstellens  bei  ange- 
borener akustischer  Anlage  einen  Verlust  an  akustischem 
Gedächtnis    mit  sich   bringe.     Ich    kann   das  aus    meiner 

Kemnft&n,  VorleBnngen.  33 
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eigenen  Erfahrung  m^M  berttttigen,  jedenfaUs  bandelt  es 
gioh  dabei  nur  um  ein  Torttberg^endes  NacUassea   einer 
Gedächtoisart,  während  fortgesetees  Üben  tiae  gleichniftBige 
Steigerung  aller  Gedäehtnisarten  ennöglieht.    Ferner  wissen 
wir,  daB  gewisse  Eigenschaften  der  Aufmerksamkeit 
sich  in  der  Eegd   in  praxi  ausschließen;   eine   große 
Konzentration  besteht  selten  zugleich  mit  großer  Ver- 
teilung oder  Distribution  der  Aufmerksamkeit     Das  ist 
selbstverständlich,  wenn  unter  Konzentration  die  Beschrän- 
kung der  Aufmerksamkeit  verstanden  wird.    Je  mehr  die 
Aufmerksamkeit  eines  Mensche  sich  zu  intensiver  Verfolgung 
eines  kleinen  Kreises  von  Eindrucken  oder  Tätigkeiten  ge- 
wöhnt, desto  weniger  kann  sie  sich  auf  eine  größere  Anzahl 
von  Eindrücken  oder  Tätigkeiten  verteile.    Dagegen  ist  es 
nicht  notwendig,  daß  der  Gegensatz  zwischen  Intensität 
der  Konzentration  und  Verteilung  der  Aufmerksamkdt  auch 
eine  Abschwächung  der  Intensität  in  sich  schließt,  mit  wel- 
cher sich  eine  stark  verteilte  Aufmerksamkeit  den  einzeben 
.Eindrücken  zuwendet.     Man  muß  bei  dieser  Frage   unter- 
scheiden  zwischen  dem  absoluten  Maß   der  Intensität  der 
Aufmerksamkeit,  die  sich  d^i  einzelnen  Eindrücken  zuwaidet 
und  dem  relativen,  und  wieder  zwischen  der  Intensititt  der 
Hinwendung  der  Aufmerksamkeit  auf  Eindrücke  oder  Tätig- 
keiten und  dem  Erfolg  derselben:  der  Klarheit  der  Eindrücke 
und  der  Bestimmtheit  der  Tätigkeiten.    Der  einzelne  Mensch 
besitzt  ein  gewisses  absolutes  Quantum  von  Intensität  der 
Konzentration.    Also  muß  in  dem  Maße,  als  sich  dieses  über 
eine  größere  Anzahl  von  Eindrücken  verteilt,  die  auf  d^ 
partialen  Eindruck  gerichtete  oder  relative  Intensität  der 
Konzentration  notwendig  abnehmen  mit  der  wachsenden  Zahl 
der  Eindrücke.    Darum  braucht  aber  bei  einem  Mensehen, 
der  geübt  ist,  seine  Aufmerksamkeit  zu  »verteilen«,  diese 
relative,  dem  einzehien  Eindruck  zugewendete  Aufinerksam- 
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keit  dtirdiaas  noch  keiae  Bdiwache  zu  sein;  ebenso  brancht 
dabei  die  Erfaflsnsg  des  Eindrucks  keine  anklare  oder  die 
Einleitung  einer  Tätigkeit  dnrcb  die  Anfmerksaaik^t  keine 
flüchtige  SU  sein,  sondern  jeder  Mensch  kann  lernen,  auch 
bei  einer  größeren  Verteilnng  seiner  Aufmerksamkeit  doch 
dem  einzelnen  Eindruck  so  viel  Konzenteation  zuzuwenden, 
als  zu  seiner  vollen  Klarheit  und  Bestimmtheit  und  zur  Ver- 
meidung aller  Flüchtigkeiten  notwendig  ist  Nur  hierauf 
aber  kommt  es  bei  der  Veryollkömmnung  der  Aufinerksam- 
keit  an.  Die  gröBore  Y^teilung  der  Aufmerksamkeit  bringt 
daher  nicht  notwendig  mangelhafte  Konzentration  und  mangel- 
hafie  Beachtung  des  Einzeinen  mit  sich,  sondern  selbst 
größere  Distribution  kann  mit  intensiver  Konzcmtration  auf 
das  Einzelne  und  klarer  Erfassung  desselben  zusammen- 
bestehen. Insofern  könnm  wir  behaupten,  daß  die  Auf- 
merksamkeit durch  Übung  gleichzeitig  nach  der  Kichtung 
der  Konzentration  wie  der  Distribution  gesteigert  werden 
kann.  Wir  wissen  femer  aus  allgemeiner  Beobachtung,  daß 
gutes  Gedächtnis  und  leichte  Bereitschaft  des  erworbenen 
Wissens  die  Urteilstätigkeit  ungünstig  beeinflussen  kann,  weil 
jene  oft  die  Arbeit  dieser  ersetzen  können,  oder  es  scheint, 
daß  die  abstrakte  Begabung  oft  eine  Armut  an  anschaulicher 
Phantasie  mit  sich  bringt  und  umgekehrt.  Bei  Künstlern, 
die  in  der  Segel  mit  großer  anschaulicher  Phantasie  be- 
gabt sind,  pflegen  wir  selten  eine  große  Befähigung  zu 
abstrakter  Reflexion  zu  finden  und  große  Denker  sind  höchst 
selten  zugleich  begabte  Dichter.  Man  muß  nun  bd  allen 
diesen  Erscheinungen  fragen,  ob  diese  Tatsachen  nur  eine 
praktische  Sphwierigkeit  bezeichnen  oder  ob  sich  die 
verschiedenen  Seiten  der  Begabung  notwendig  ausschließen. 
Allgemeine  psychologische  Überlegungen  und  einzelne  experi- 
mentelle Erfahrungen  zeigen  uns,  daß  das  erstere  zutrifft. 
Es  ist  nur  eine  praktische  Sebwierigkeit,  die  Begabung  nach 
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verBchiedenen  Seiten  und  Bichtangen  hin  zugleich  su  ent- 
wickeln, ein  prinzipielles  Hindernis  besteht  dafllr  nicht,  oder 
mit  anderen  Worten,  ein  Mensch  kann  in  der  Tat  durch 
yermehrte  Übung  sich  allseitig  entwickeln.  Die  eigentliche 
Ursache  für  das  tatsächliche  Nichtznsammenbestehen  ver- 
schiedener  Seiten  unserer  Begabung  liegt  in  dem  Znsammen- 
wirken von  zwei  Ursachen:  den  von  Hause  aus  in  der  An- 
lage stärker  entwickelten  Dispositionen  und  den  an  diese 
anknüpfenden  Gewöhnungen  des  Individuums.  Ist  z.  fi. 
das  anschauliche  Vorstellen  stärker  veranlagt  als  das  ab- 
strakte Denken,  so  liegt  es  nahe,  daß  wir  das  erstere  pflegen 
und  üben,  das  letztere  vernachlässigen.  Zugleich  wirkt  dabei 
eine  Art  Arbeitsteilung  unter  den  ^ Seelenkräften  eines 
und  desselben  Individuums  mit;  die  eine  Funktion,  z.  fi. 
das  anschauliche  Vorstellen,  tritt,  so  oft  es  geht,  für  die 
andere  ein,  und  darüber  bleibt  diese  letztere  ungeübt. 

Ebenso  wichtig  wie  die  Erscheinung,  daß  sich  bei  den 
Menschen  gewisse  Seiten  der  Begabung  wenigstens  häufig 
und  tatsächlich  ausschließen,  bedingen  sich  andererseits 
auch  einzelne  individuelle  Eigenschaften  der  Begabung.  So 
scheint  es  z.  B.,  daß  regelmäßig  gewisse  Eigenschaft;en  der 
Aufmerksamkeit  einhergehen  mit  gewissen  Anschauungs- 
tjpen  (nicht  mit  den  Vorstellungstypen).  So  ist  die  fibiie- 
rende  Eigenschaft  der  Aufmerksamkeit  wahrscheinlich  die 
Ursache  ftlr  den  beschreibenden  und  analysierenden  Auf- 
fassungstypus, sie  geht  parallel  mit  dem  »beschreibenden« 
und  »beobachtenden«  I^us  nach  der  Bezeichnung  von  Binet; 
vielleicht  steht  auch  die  synthetische  und  analytische  Lem- 
weise  in  engem  Zusammenhang  mit  der  synthetisch  und 
analytisch  gerichteten  Aufmerksamkeit  Ein  starkes,  ein- 
seitig veranlagtes  Sinnengedächtnis  bedingt,  wie  wir  sahen, 
den  einseitigen  Vorstellungstypus,  ein  allseitig  entwickel- 
tes   den  Mischtypus.     Lebhaftes.  Sinnengedächtnis   bedingt 
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aber  auch  wieder  ansohauliche  (reproduktive)  Phantasie. 
AkostiBch-motorisohes  Vorstellen  erleichtert  die  Sukzessiven 
Reihenbildnngen  beim  Behalten,  visaelles  Vorstellen  die  si- 
multane Reproduktion  anschaulicher  Inhalte.  Rasche  Adap- 
tation der  Aufinerksamkeit  scheint  raschen  Verlust  derselben 
zu  bedingen;  schnelles  Lernen  bringt  auch  fast  immer 
schnelles  Vergessen  mit  sich  und  umgekehrt  (Pentschew, 
Radossawljewitsch).  Rasche  Reproduktion  und  groBe  Be- 
reitschaft der  Vorstellungen  bedingt  sehr  oft  Minderwertig- 
keit des  Inhalts  der  Reproduktionen  (vgl.  meine  Unter- 
suchungen über  die  Beeinflussung  der  Repröduktionszeiten, 
Arch.  f.  d.  ges.  Psychol.  IX.  2/3).  Die  meisten  dieser  Er- 
scheinungen kennen  wir  aber  mit  Sicherheit  nur  aus  dem 
Nachweis  am  erwachsenen  Menschen,  ihr  vergleichendes 
Studium  am  Eände  ist  noch  wenig  durchgeftthrt. 

Hier  liegt  eine  groBe  und  dankbare  Aufgabe  fttr  eine 
zukünftige  spezielle  Begabungslehre  des  Kindes  vor!  Wenn 
wir  genauer  nachweisen  konnten,  wie  die  verschiedenen 
Seiten  der  Begabung  eines  Kindes  sich  aussohlieBen  oder 
sich  gegenseitig  bedingen,  so  würde  dieser  Nachweis  den 
Kern  der  Lehre  von  der  typischen  Verschiedenheit  des 
Kindes  vom  erwachsenen  Menschen  und  seiner  geistigen  Art 
bilden  können.  So  müBten  wir  z.  B.  wissen,  ob  sich  viel- 
leicht beim  Kinde  etwa  darum  das  abstrakte  Denken  erst 
langsam  entwickelt,  weil  das  Kind  lange  in  anschaulichen 
individuellen  Vorstellungen  denkt?  Femer,  ob  dazu  vielleicht 
noch  weiter  das  vorwiegend  visuell  gerichtete  Vorstellen  der 
Kinder  mitwirkt?  Überwuchert  die  Phantasie  des  Kindes 
vielleicht  darum  die  Sinneswahrnehmung  und  die  Erinnerung, 
weil  es  mehr  fluktuierende  als  fixierende  Aufmerksamkeit 
hat?  Hat  die  auffallende  Langsamkeit  der  Reproduktion 
der  Kinder  ihre  Ursache  in  dem  anschaulichen  Charakter 
seiner  Vorstellung  und  dem  Mangel  an  Ausbildung  abstrakter 
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Beziehnngen  derselben?  Ist  die  geringere  Lernfähigkeit  des 
Kindes  im  Vergleich  zum  Erwachsenen  bedingt  durch  seine 
schwache  Konzentration  der  Aufmerksamkeit,  oder  ist  sie  eine 
Eigenschaft  seines  Gedächtnisses,  die  unabhängig  yon  der 
Aufisierksamkeit  besteht?  Ist  das  ausdauernde  Behalten  des 
Kindes  im  Vergleich  zum  Erwachsenen  nur  eine  Folge  da- 
von, daß  es  beim  Lernen  mehr  Wiederholungen  anfwenden 
muß,  oder  zeigt  sich  darin  eine  allgemeine  Gedächtniseigen- 
schaft des  Kindes? 

Die  gegenwärtige  Pädagogik  kann  in  allen  diesen  Fragen 
leider  nichts  tun,  als  die  allgemeine  Anregung  zu  geben,  daB 
die  vergleichende  Begabungslehre  durch  ausgedehnte  Parallel- 
versuche am  Erwachsenen  und  am  Kinde  eingehender  be- 
gründet wird,  als  es  bisher  geschehen  ist. 

Auch  in  der  Frage,  wie  weit  sich  Begabungsmängel  durch 
Übung  ausgleichen  lassen,  besitzen  wir  gewisse  experimen- 
telle Entscheidungen;  nach  den  Erfahrungen  ttber  die  Übung 
bei  Gedächtnisexperimienten  müssen  wir  nämlich  annehmen, 
daß  ein  Ausgleich  von  Begabungsmängeln  in  hohem  MaBe 
möglich  ist  durch  das  oft  erwähnte  Mittel  der  formalen  Übung. 
Zu  betonen  ist  dabei  besonders,  daß  die  Vervollkommnung 
menschlicher  Fähigkeiten  durch  Übung  nur  da  unmöglich 
zn  sein  scheint,  wo  eine  Seite  der  Begabung  in  den  Anlagen 
ganz  ausfällt,  wo  also  ein  eigentlicher  Defekt  der  Be- 
gabung vorliegt.  Es  hat  Psychologen  gegeben,  die  diese 
Defekte  an  sich  selbst  konstatiert  und  genau  durch  Unter- 
suchungen festgestellt  haben  (bekannt  sind  die  Beispiele  von 
Dodge,  dem  akustische  Vorstellungen,  von  Stricker,  dem  visuelle 
Bewegungsvorstellungen  zu  fehlen  scheinen;  vgl.  Dodge:  Die 
motorischen  Wortrorstellungen,  und  Stricker:  Über  die  Be- 
wegungsvorstellungen]. Es  scheint  nicht  möglich  zu  sein,  daß 
ein  solcher  Ausfall  der  Vorstellungsmittel  nach  der  Seite 
der  GtehörsvorstelluBg  oder  Gesichtsvorstellung  sich  durch 
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formale  Übung  ausgleichen  IftBt.  Ans  zahlreichen  Experi- 
menten in  Zürich  habe  ich  femer  feststellen  können,  daß 
ganz  besonders  einige  der  erwähnten  individuellen  Eigen- 
schaften der  Aufmerksamkeit  eines  Ausgleichs  durch  Übung 
fähig  sind.  So  gewinnt  z.  B.  bei  allen  fortgesetzten  Experi- 
menten die  Aufmerksamkeit  an  Adaptationsfähigkeit,  so  sehr 
sogar,  daß  aus  einem  typisch  langsam  adaptierenden  Lemer 
ein  typisch  schneller  werden  kann.  In  hohem  Maße  läßt 
sich  femer  der  Mangel  an  Widerstandsfähigkeit  der  Auf- 
merksamkeit ausgleichen  durch  Gewöhnung  des  Individuums 
an  Störungen,  ebenso  läßt  sich  ihr  Umfang  und  ihre  Ver^ 
teilung  durch  Übung  erweitem.  Andere  Eigenschaften  er- 
weisen sich  allerdings  nur  einer  geringen  Ausbildung  zu- 
gänglich ;  so  habe  ich  bei  mir  versucht,  meine  Aufmerksamkeit 
zu  einer  fixierenden  zu  entwickeln,  aber  nur  mit  geringem 
Erfolg.  Ebenso  konnte  ich  die  schwachen  visuellen  Ele- 
mente meines  Vorstellens  allmählich  durch  Übung  bedeutend 
verstärken,  doch  &lle  ich  ohne  besonderen  Entschluß  zum 
visuellen  Wortvorstellen  stets  wieder  in  das  von  Hause  aus 
dominierende  akustisch- motorische  Material  zurttck.  Auf 
einige  pädagogisch  besonders  bedeutsame  Ausgleiche  von 
Mängeln  in  der  speziellen  Begabung  fbr  die  einzelnen  Unter- 
richtsfächer weise  ich  in  den  folgenden  Vorlesungen  hin. 
Hier  sei  nur  nochmals  darin  erinnert,  daß  das  Maß  der 
Vervollkommnung  von  Fähigkeiten,  das  wir  durch  formale 
Übung  erreichen,  ein  unbegrenzt  hohes  zu  sein  scheint  (vgl. 
die  Ausftthmngen  über  Übung  und  Gedächtnis,  Vorlesung  11). 
Eine  endgültige  Entscheidung  dieses  ganzen  Problems  wäre 
eine  der  fruchtbarsten  Aufgaben  der  experimentellen  Pädagogik 
nnd  kann  nur  auf  dem  Wege  des  Experimentes  gegeben 
werden. 

Das  höchste  praktische  Ziel  unserer  Untersuchung  ttber 
die  Beseitigung  von  Mängeln  der  Begabung  wäre  natürlich 
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dieses,  daß  wir  geeignete  Methoden  besäfien,  am  bei  jedem 
Kinde  rasoh  and  sicher  heranszafinden,  wo  die  in  den  ein- 
zelnen Scholfächem  herrortretenden  Mängel  seiner  Begabong^ 
ihre  elementaren  Ursachen  haben,  daB  wir  femer  Übangs* 
methoden  aasbilden  könnten,  darch  welche  sich  die  ele- 
mentaren Begabangsmängel  wenigstens  soweit  überwinden 
lieBen,  daB  jedes  Kind  das  yorgeschriebene  Schalziel  erreicht. 
Hierbei  drängt  sich   zagleich  die  Frage  aaf:  was  können 
wir   darch    die  Aasgleichong    von   Begabangsanterschieden 
and  die  Beseitignng  von  Begabangsmängeln  mit  allen  anseren 
formalen  Ubangen  in  der  Begabang  des  Kindes  selbst  er- 
reichen and  wie  weit  lassen  sich  seine  Schalleistangen  darch 
solche  Übangen  steigern?    Können  wir  z.  B.  hoffen,  Kinder, 
die   in   ihren  Leistangen    anter    dem  Klassendarchschnitt 
stehen,  in  ihren  Leistangen  aaf  den  Darchschnitt  einer  be- 
stimmten Altersstafe  za  erheben?    Wenn  dieses  gelingt,  so 
maß  die  Begabangslehre  von  der   zaktinfdgen  Schalpraxis 
fordern,  daB  kein  Kind  hinter  den  Schalzielen  —  wenig* 
stens  denen  der  Yolksschale  —  zarttckbleibt,  yoraasgesetzt, 
daB  wir  es  nicht  mit  einem  geistig  oder  körperlich  zarUck- 
gebliebenen  oder  schwachsinnigen  Kinde  za  tan  haben.    Die 
Entscheidang  dieser  Frage  hängt  davon  ab,  daB  wir  genan 
feststellen,  was  der  eigentliche  Erfolg  aasgleichender  for* 
maier  Übang   einzelner   geistiger   Fähigkeiten    fttr    diese 
selbst  ist,  daB  wir  feststellen,  wie  die  Schalleistang  des 
Sandes   darch  formale  Ubangen   einzelner  geistiger  Fähig- 
keiten beeinflaBt  wird.   Eine  endgültige  Antwort  aaf  diese 
Frage   können   wir   nach   dem   gegenwärtigen   Stande   der 
Untersachang   zwar    noch   nicht  geben,   es  läBt  sich  aber, 
wie  wir  aas  dem  Erfolg   der  Gedächtnisttbangen   and  der 
Abhängigkeit  des  Vorstellangstypas  von  Übang  and  Gewöh- 
nang  schlieBen  müssen,  bis  jetzt  sagen,  daB  mit  einseitig 
gerichteten   formalen  Übangen  aaBerordentlich   viel   za 
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erreichen  ist,  und  es  ist  nicht  abznseheni  warum  wir  nicht 
wenigstens  eine  beträchtliche  graduelle  Steigerung  der 
Fähigkeiten  und  Leistungen  des  Kindes  durch  solche  Übungen 
erreichen  könnten.  Wenn  die  Zeigliederung  der  Arbeit  des 
Kindes  in  den  einzelnen  Schulfächem  imstande  ist,  uns  die 
Ursache  aufzudecken,  durch  welche  eine  Minderleistung  in 
einem  bestimmten  Fach  bedingt  wird,  und  wenn  wir  nun 
mit  den  ausgleichenden  formalen  Übungen  bei  diesem  indi- 
viduellen Mangel  des  Kindes  beginnen  können,  so  muB  es 
möglich  sein,  die  Leistungen  jedes  einigermaBen  veranlagten 
Kindes  soweit  zu  bringen,  daß  sie  den  Anforderungen  der 
Volksschule  entsprechen.  Der  Forderung  eines  soweit  gehen- 
den Ausgleichs  der  Leistungen  durch  besondere  formale 
Übungen  einzelner  geistiger  Fähigkeiten,  denen  die  Kinder 
je  nach  der  individuellen  Art  der  Begabung  in  verschiedenem 
MaBe  unterworfen  werden,  scheint  natürlich  das  praktische 
Bedenken  entgegen  zu  stehen,  daß  während  der  Schulzeit 
dazu  weder  die  nötige  Zeit  noch  die  erforderliche  Kraft  des 
Lehrers  und  des  Kindes  vorhanden  ist  Wir  werden  aller- 
dings niemals  in  der  Schule  dazu  gelangen  können,  die 
Kinder  so  ausgedehnten  formalen  Übungen  des  Gedächtnisses 
oder  der  Aufmerksamkeit  zu  unterwerfen,  wie  wir  das  im 
psychologischen  Laboratorium  tun  können,  dennoch  kann  der 
Schulunterricht  zahllose  Gelegenheiten  benutzen,  um  den 
Willen  des  Kindes  auf  die  Ausbildung  seiner  formalen  Geistes- 
fähigkeiten zu  lenken,  statt,  wie  es  jetzt  geschieht,  nur  auf 
den  materialen  Erwerb  von  Kenntnissen.  In  welcher  Weise 
das  geschehen  kann,  das  wird  erst  vollkommen  deutlich 
werden,  wenn  wir  die  Lehre  von  der  Technik  und  Ökonomie 
der  ^geistigen  Arbeit  des  Kindes  entwickelt  haben,  die  an 
diesem  Punkte  in  die  Begabungslehre  eingreift.  Es  sei  aber 
schon  jetzt  darauf  hingewiesen,  daß  wir  bei  jedem  Erwerb 
von    eigentlichen   Lernstoffen    das    Kind    darauf  hinlenken 
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können,  seine  eigentümlichen  Begabnngftmittel  recht  zu  ge^ 
branchen  und  dnrbh  Übung  zn  yervoUkommnen.    Bis^reilen 
aber  mtiBsen  wir  auch  zum  Mittel  eines  direkten  Ansgfltiefas 
von  Begabungsmängeln  durch  spezialisierte  Übungen  greifen. 
Warum   sollte   es  z.  B.  nicht  möglich  sein,  beim  Beiden- 
Unterricht  ein  visuell   schlecht  yeranlagtes  Kind  ganz    be- 
sonders im  visuellen  Kechnen  zu  üben,  warum  sollten  wir 
im  Zeichenunterricht  darauf  verzichten,  die  speziellen   Ur- 
sachen des  Mangels  an  zeichnerischer  Begabung  au&UBiiefaen 
und  die  Kinder  besonderen  Vorttbungen  zu  unterwerfen,  die 
darauf  ausgehen,  ihren  individuellen  Mangel  zu  beseitig^i 
(z.B.  mangelhafte  Beobachtung,  die  Ungeschicklichkeit   der 
Hand,  ungenaues  Formen-  oder  Farbengedächtnis,  Mangel 
an   Verständnis   für  die  Projektion  des   dreidimensionalen 
Baumes  in  die  Ebene  u.  a.  m.),  noch  ehe  sie  an  das  eigent- 
liche Zeichnen  herantreten?    Die  Wichtigkeit  dieser  Forde- 
rung liegt  vor   allem  darin,  daß  der  Lehrer  ein  Kind   oft 
durch   wenige   Worte,   durch    eine    kurze   Instruktiim,    mit 
einigen  Hinweisungen  auf  die  Eigentümlichkeit  seiner  Be- 
gabung, auf  die  Ursache  seiner  Begabungsmängel  und  auf 
den  richtigen  (Gebrauch  seiner  Gedächtnii^  und  AufEassnngs- 
mittel  vor  vielen  Imvegen  und  vor  unnützem  Eraftverbraach 
schützen  kann. 

Wir  können  das  Problem  der  Begabung  nicht  verlassen, 
ohne  noch  einen  Blick  auf  die  Frage  der  Begabungsgrade 
und  insbesondere  auf  die  höhere  Begabung,  »die  Intelli- 
genz« geworfen  zu  haben.  Wir  haben  früher  schon  gesehen, 
wie  man  versucht  hat,  Begabnngsgrade  quantitativ  zu  be- 
stimmen, besonders  mit  Hilfe  der  sogenannten  Testmethoden. 
Die  Versuche,  die  in  dieser  Hinsicht  gemacht  worden  sind, 
haben  bis  jetzt  eine  wirkliche  Bedeutung  nur  für  die  Be- 
stimmung der  verschiedenen  Stufen  der  unternormalen  im 
Unterschiede  von  der  normalen  Begabung  (vgl.  Seite  390  ff.). 
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Eine  MesBnng  der  Diurchschnittsbegabimg  verschiedener  Altereh 
stufen,    die  Aufstellung   ron  Normalbegabungen    ftlr  jede 
Altersstufe  und  die  Abgrenzung  der  ttbemormalen  oder  höhe* 
Ten  Begabung  gegen  die  Durohschnittsbegabung  ist  bi»  jetzt 
auf  dem  rdn  quantitativen  Wege  noch  nicht  gelungen.    Wir 
können  eine  Beantwortung  dieser  Frage  auch  erst  von  aus- 
gedehnten Massenuntersuohungen  erwarten,  welche  die  Lei- 
stungen  von   tausenden  von  Kindern  von   verschiedenen 
Altersstufen  und  ihr  Verhältnis  zur  Begabung  der  Kinder 
vergleichend  feststellen.    Zum  Problem  der  Begabungsgrade 
gehört  auch  femer  noch  die  Frage,  ob  die  höhere  Begabung 
gegenüber  der  niederen  oder  Durchschnittsbegabung  nur  als 
eine    quantitative    oder   graduelle   Steigerung  niederer  Be- 
gabungsstufen erscheint,  oder  ob  wir  sie  als  eine  qualitativ 
verschiedene   Geistesbeschaffenheit    ansehen    müssen.     Um 
diese  Frage   zu   beantworten,  müBen  wir  noch  mit  einem 
Wort  auf  das  Wesen  der  höheren  Begabung  eingehen.    Es 
ist  üblich  geworden,  die  höhere  Begabung  als  Intelligenz 
zu  bezeichnen,  wir  würden  daher  die  Frage  auch  so  stellen 
können,  was  ist  das  Wesen  der  Intelligenz?    Wie  ich 
schon  erwähnte,  hat  Ebbinghaus  die  Intelligenz  erklärt  als 
Kombinationsgabe.     Der  Intelligente   ist  nach   Ebbinghaus 
deijenige,  welcher  Erfahrungen,  die  auch  anderen  Menschen 
geläufig  sind  oder  sein  könnten,  in  origineller  und  neuer  Weise 
selbständig  zu  neuen  Gedanken  kombinieren  kann.    In  der 
Tat  wissen  wir,  daß  die  Kombination  schon  bestehender  Er- 
fahrungen und  Kenntnisse  zu  neuen  Gtedankenreihen  dnes 
der  wesentlichsten  Merkmale  der  überlegenen  und  der  eigent- 
lich  höheren  Begabang   ist.     Allein    der  Begriff  der  In- 
telligenz wird  von  Ebbinghaus  zu  eng  gefaßt,  denn  dner- 
seits  setzt  Kombinationsgabe,  wenn  sie  wirklich  zu  neuen 
und  schöpferischen  Leistungen  führen   soll,  die  speziisehe 
Begabung  der  Auflösung  d^  bestehenden  Qedankenzusam- 
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menhänge  roraus.    In  origineller  Weise  kombinieren  mit  dem 
Erfolg  wirklicher  Nenschöpfong  kann  nur  derjenig^e  Mensch, 
welcher  zuerst  einmal  imstande  ist,  sich  von  den  gegebenen 
Gtedankenzasammenhängen  nnd  von   den   überlieferten  Ad- 
schannngen  los  zu  machen.     Die  bloBe  Eombinationsgabe 
macht  noch  nicht  das  eigentlich  Produktive  und   Schöpfe- 
rische unserer  Geistesarbeit  aus,  denn  kombinatorische  Tätig- 
keit kann  auch  wesentlich  reproduzierenden  Charakter  tragen. 
So  zeichnet  sich  z.  B.  die  witzige  Begabung  dadurch  ans,  daß 
der  witzige  Mensch  die  bestehenden  Gedankenverbindungen 
in  mannigfaltiger  und  origineller  Weise  kombiniert,  aber  er 
bereichert  damit  nicht  unsere  Kenntnis.    Wir  müssen  daher 
sagen,  daß  Intelligenz  sowohl  eine  analytische  wie  eine 
kombinierende  Befähigung  voraussetzt.    Die  vorwiegende 
Befähigung  zu  analytischer  Arbeit  oder  zu  kombinatorischer 
nnd  synthetischer  kann  sich  wiederum  in  der  Begabung  der 
Menschen  trennen.    Wir  finden  in  der  Geschichte  der  Wissen- 
schaft wie   im  täglichen  Leben  vorwiegend   und    einseitig 
analytisch  und  vorwiegend  und  einseitig  synthetisch  nnd  kom- 
,  binatorisch  veranlagte  Menschen.    Die  ersten  pflegen  in  der 
Wissenschaft  die  großen  Kritiker  zu  sein,  die  eigentlichen 
Förderer  der  Einzelforschung,  die  letzteren  sind  die  Schöpfer 
großer  Gedankensysteme,  die  aufbauenden  Systematiker,  denen 
es  oft  an  kritischer  Schärfe  fehlt.   Der  Unterschied  der  ana- 
lytischen und  synthetischen  Begabung  läßt  sich  durch  alle 
geistigen  Funktionen  des  Menschen  hin  verfolgen.    In  dem 
Verhalten  bei  der  Wahrnehmung  finden  wir  den  scharf  ana- 
lysierenden  Beobachter  und   den  zu   einer   Analyse  des 
Wahmehmungsinhaltes  bisweilen  fast  unfähigen  »Denker«,  der 
geneigt  ist,  an  den  flüchtigsten  äußeren  Eindruck  sogleich 
sekundäre  Assoziationen  und  abstrakte  Urteilsbeziehungen  an- 
zuknüpfen und  von  dem  Eindruck  in  Gedanken  hinwegzueilen; 
wir  sahen  schon,  daß  wir  vielleicht  von  einer  analytischen  und 
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synthetischen  Aufmerksamkeit  sprechen  können,  von  einem 
analytischen  und  einem  synthetisch  arbeitenden  Gedächtnis,  yon 
analytischer  nnd  synthetischer  Phantasie.  Es  kann  nnn  sowohl 
die  analytische  wie  die  kombinatorische  und  synthetische 
Begabung  einseitig  gesteigert  sein:  In  jedem  dieser 
Fälle  haben  wir  es  mit  einem  höheren  Begabnngsgrade  oder 
mit  »Intelligenz«  zu  tun.  Der  höchste  Grad  der  Begabung 
muß  aber  deijenige  sein,  bei  welchem  die  synthetische  und 
die  analytische  Begabung  zugleich  in  höchster  Potenz  aus- 
gebildet sind.  Wir  haben  nun  keinen  Grund  anzunehmen, 
daB  die  Intelligenz,  wie  wir  sie  hier  beschrieben  haben, 
irgendwelche  Fähigkeiten  voraussetzt,  die  den  Durchschnitts- 
menschen fehlen,  sie  erscheint  yielmehr  in  allen  Punkten  nur 
als  eine  graduelle  Steigerung  von  Eigenschaften  und  Fähig- 
keiten, die  jeder  normale  Mensch  besitzt.  Was  so  oft  die 
Ansicht  nahe  legt,  daß  mit  der  eigentlichen  Intelligenz  etwas 
völlig  neues  in  der  menschlichen  Begabung  auftrete,  das 
werden  wahrscheinlich  die  beiden  Umstände  sein,  daß  erstens 
der  Grad  der  Überlegenheit  über  den  Durchschnitt,  welcher 
bei  der  höheren  Begabung  erreicht  werden  kann,  ein  außer-  , 
ordentlich  großer  ist,  und  zweitens,  daß  in  den  Leistungen 
der  Menschen  durch  den  höheren  Grad  der  Begabung  etwas 
ganz  neues  entstehen  kann.  So  vermag  z.  B.  ein  geringes 
Maß  von  Eombinationsgabe  vielleicht  nur  den  Menschen  zu 
gelegentlichen  guten  Einfällen  zu  befähigen,  sie  gewinnt  aber 
für  die  Förderung  der  Wissenschaft  oder  delr  Technik  gar 
keine  positive  Bedeutung;  sowie  dagegen  ein  hohes  Maß 
von  Eombinationsgabe  vorhanden  ist,  befähigt  diese  zu 
wissenschaftlichen  Entdeckungen,  Erfindungen  u.  dgl.  m.  und 
infolgedessen  tritt  nun  in  den  Leistungen  etwas  völlig 
neues  hervor. 

Wenn  wir  im  pädagogischen  Experiment  zu  bestimmen 
haben,  ob  wir  es  mit  einem  intelligenten  oder  nicht  intelli- 
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genten  Kinde  zn  tan  liaben,  so  wird  man  nach  dieser  Ans- 
einandersetenng  gat  tun,  bei  den  intelligenten  Kindeni 
keinerlei  Fähigkeiten  zu  erwarten,  die  Bich  nicht  auch  bei 
den  nnintelligenten  finden  mtlBten.  Zugleich  wird  maa  auch 
bei  Kindern  zn  unterscheiden  haben  zwischen  den  vorwie- 
gend analytisdi  Begabten  und  denjenigen  Indiyiduen,  deren 
Überlegenheit  sich  in  einer  starken  Ausbildung  der  konot- 
binatorischen  und  synthetischen  Fähigkeit  zeigt.  In  diesem 
Sinne  möchte  ich  die  Behauptung  von  Dr.  Winteler  ergänzoi, 
d^  bei  den  intelligenten  Kindern  gerade  die  syntlietiflche 
Fähigkeit  besonders  ausgebildet  findet.  Es  liegt  dies  yieir 
leicht  nur  an  der  Auswahl  seiner  PrttfiangsmitteL 

Wir  mtiBten  endlich  noch  zum  Abschlufi  unserer  Betrach- 
tung der  Begabungslehre  auf  die  pädagogischen  Kon- 
Sequenzen  der  bisherigen  Begabungsforschung  hinweisen. 
Diese  sind  aber  so  außerordentlich  mannigfaltig,  daS  wir 
den  hier  zur  Verfügung  stehenden  Baum  beträchtlich  über- 
schreiten müßten,  um  sie  nur  einigermaßen  vollständig  zu 
entwickeln.  Außerdem  kann  über  einige  der  wichtigsten 
Fragen,  die  sich  an  die  Begabungslehre  anschließen,  erst 
entschieden  werden,  wenn  wir  die  Lehre  von  der  geistigen 
Arbeit  des  Kindes  entwickelt  haben.  Es  mögen  deshalb 
hier  ein  paar  Hauptpunkte  herausgegriffen  werden,  die  ich 
in  Thesenform  entwickle,  weil  sie  ihre  Begründung  ohne 
weiteres  in  den  vorausgehenden  Ausführungen  finden. 

1)  Die  Begabungslehre  zeigt  uns,  daß  die  individuellen 
Unterschiede  in  der  Begabung  der  Schulkinder  so  große 
sind,  daß  ihre  Berücksichtigung  beim  Unterricht  als  eine 
unerläßliche  Forderung  angesehen  werden  muß.  2)  Eist  da- 
durch, daß  wir  mittels  des  Experiments  einen  Einblick  in 
die  Größe  der  Begabungsdifferenz  der  Kinder  gewonnen 
haben^  erlangt  die  alte  Forderung  der  Individualisierung  im 
Unterricht  ihre  volle  Bedeutung.    3)  Diese  Forderung  kann 
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sich  aber  nicht  darauf  erstrecken,  daB  wir  in  den  Lehr- 
plänen  der  Schide,  in  den  Zielen  nnd  dem  MaBe  der  An- 
forderungen, wekhe  eine  Schule  oder  eine  Klasse  an  die 
Kinder  stellen  muß,  in  den  Lehrmitteln  und  in  allem,  was 
die  Organisation  des  Schulwesens  betrifft,  auf  die  individuelle 
Begabung  Rücksicht  zu  nehmen  haben,  denn  alle  diese  Dinge 
sind  nicht  durch  psychologische,  sondern  durch  praktische 
und  soziale  Kttcksichten  bestimmt,  die  dem  Indiriduum  mit 
normativem  Charakter  g^enüber  treten.    Die  Rücksicht  auf 
die  individuelle  Begabung  der  Kinder  hat  nicht  einmal  mit- 
zuwirken bei  der  Aufstellung  melhodischer  Vorschriften  für 
die  Behandlung  der  Unterrichtsstoffe.    Der  einzige  psycho- 
logische Gesichtspunkt,  der  bei  der  Behandlung  der  Unter- 
richtsstoffe  in  Betracht  kommen   kann,   ist  der  der  Ent- 
wicklungsstufe der  Kinder;  die  Auswahl  der  Stoffe,  die 
sprachliche  Einkleidung  der  Darstellung,  die  Frage  femer, 
welche  von  den  möglichen  Methoden  der  Behandlung  eines 
Unterrichtsstoffes  den  Vorzug  verdient:  dies  muß  sich  nach 
der   Entwii^ungsstufe   der   Kinder   in   den   verschiedenen 
Schuljahren  richten.    Im  übrigen  aber  ist  die  Methode,  nach 
der  ein  Stoff  zu  behandeln  ist,  durch  die  Natur  des  Stoffes 
und  durch  logische  Gesetze  bestimmt    4)  Daher  kann  sich 
die  Forderung,  im  Unterricht  zu  individualisieren,  nur  auf 
die  Behandlung  des  einzelnen  Schülers  im  einzelnen 
Falle  erstrecken.    Hier  verlangt  sie,  daß  d^  Lehrer  vor 
allen  Dingen  die  Eigentümlichkeit,  insbesondere   die   etwa 
vorhandene  Einseitigkeit  der  Begabung  jeden  Kindes  kennen 
lernt,  daß  er  imstande  sei,  sie  durch  besondere  Methoden 
rasch  und  sicher  zu  bestimmen,  daß  er  den  Schüler  auf  den 
Gebrauch  der  seiner  Begabung  entsprechenden  psychischen 
Mittel,  insbesondere  auf  die  seiner  Begabung  entsprechende 
AuffasBungs-  und  Lernweise  aufmerksam  machen  kann,  femer, 
daß  er  bei  der  Beurteilung  seiner  Leistungen  die  Eigenart 
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der  individiiellen  Begabung  des  Sohttlers  berttcksichtigt.    Der 
Lebrer  muB  sich  femer  vor  Augen  halten,  daß  die  Lehrform 
and  die  Art  der  Ansprüche,  die  er  an  die  Arbeit  des  Kindes 
stellt,  nicht  selten  einem  bestimmten  Begabungstypns    ange- 
paßt ist.     Er  maß  daher  die  von   diesem  Begabnngstypn» 
wesentlich   abweichenden   Schüler   erkennen    and    auf   die 
Eigentümlichkeit  ihrer  Begabang  eingehen.  5}  Ebenso  wichtig 
wie  die  Forderang  der  Indiridoalisierang  im  Unterricht,  ist. 
mit  Rücksicht  auf  die  Begabang  der  Schüler,  auch  die  wei- 
tere: Begabongsonterschiede  nach  Möglichkeit  aaszagleicfaen 
und  Begabangsmängel  dnrch  besondere  Übangen  za  besei- 
tigen.   Dieses  kann  auch  ohne  Zeit-  and  EraftFerlast,  auch 
ohne  Einschiebang  besonders   daza    eingerichteter  Übnngs- 
standen  darch  geeignete  Aasnatzang  der  gegenwärtigen  Schal- 
tätigkeit geschehen,  insbesondere  dadnrch,  daß  der  Schüler 
fortgesetzt  aaf  die  Möglichkeit  aufmerksam  gemacht  wird, 
seine  Soholarbeiten  zngleich  zar  Aasbildong  formaler  gei- 
stiger Fähigkeiten   za   benutzen.     6)  Über  die  didaktische 
Bedeatong  einzelner  B^abangsdifferenzen,  z.  B.  über  die  Be- 
deutung der  Vorstellungstypen  für  das  Erlernen  des  Lesens, 
Schreibens,  Rechnens  und  der  Sprachen  muß  erst  durch  be- 
sondere Experimente  entschieden  werden.    Auf  einige  schon 
jetzt  nachgewiesene  Beziehungen  zwischen  YorsteUungstTpos 
und  Rechnen,  Lesen  und  Schreiben  gehen  wir  in  den  folgen- 
den Vorlesungen  näher  ein. 


Beilage  1. 

(Zn  Seite  49ff.)^) 

Zur  Anaftthrnng  der  anthropometriBchen  Messungen  be- 
dient man  sich  bestimmter  MeBinstmmente,  die  yon  den 
einzelnen  Anthropologen  etwas  verschieden  angegeben  wer- 
den. Die  sehr  zweckmäßig  konstruierten  Instrumente  von 
Prof.  Kud.  Martin  finden  sich  in  dem  mehrfach  zitierten 
Werke  von  Frau  Dr.  Hösch-Emst  abgebildet  (Tafel  1).  Sie 
sind:  ein  kleiner  Tasterzirkel  mit  gebogenen  Stangen  für 
Eopfmafie,  ein  großer  ftir  Brustmafie,  gerade  Stangenzirkel 
(Anthropometer)  mit  verschiebbarem  Nonius  ftlr  die  Längen- 
maße der  Glieder  und  ein  großer  Maßstab  mit  Schieber  für 
das  Eörperlängenmaß.  Ftlr  den  Kopf  um  fang  kann  ein 
stählernes  Band  verwendet  werden,  das  um  den  Kopf  gelegt 
wird  (in  einer  horizontalen  Ebene,  vom  die  Glabella  be- 
rührend). Ein  Horizontalschnitt  der  Kopfform  kann  ge- 
wonnen werden,  wenn  man  ein  Band  aus  weichem  Blei  in 
der  gleichen  Ebene  wie  das  stählerne  Band  fest  andrückt. 
Die  Form  des  (vorsichtig  abgehobenen  Bandes)  läßt  sich  dann 
leicht  auf  Papier  übertragen.  Derselbe  Bleistreifen  läßt  sich 
in  anderen  Richtungen  um  den  Kopf  legen,  am  besten  weiter 
in  der  vertikalen.  Alle  Messungen  müssen  Nacktmessungen 
sein,  wenn  sie  genau  werden  sollen.    Insbesondere  muß  das 


1)  Unter  znm  Teil  wörtlicher  Benutzung  von  L.  Hösch-Emst,  Das 
Schulkind  usw. 
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Körpergewicht  am  entkleideten  Kinde  gewonnen  werden  und 
die  Körpergröße  bei  bloBen  Füßen,  während  das  Kind  sich 
fest  und  gerade  an  eine  Wand  ohne  Fußleiste  stellt.    Der 
Bmstmnfang  wird  bei  voller  Ans-  nnd  Einatmung  gewonnen 
(Exspirations-  nnd  Inspirationsstellnng)  oder  auch  bei  soge- 
nannter rahiger  Normalstellnng  nnd  voller  Einatmung   mit 
dem  stählernen  Band.     »Während  das  Band  umgelegt  wird, 
hebt  das  Kind  die  Arme  bis  zur  Schulterhöhe.    Im  Rücken 
berührt  das  Band  den  unteren  Rand  der  Schulterblätter,  auf 
der  Brust  verläuft   es   direkt   oberhalb    der  Brustwarzen«, 
»dann  werden  die  Arme  gesenkt«.    Die  Spannweite  der 
Arme  wird  so  gewonnen,  daß  das  Kind  an  der  Wand  steht, 
die  Arme  so  weit  als  möglich  mit  gestreckten  Händen  aus- 
spannend.   »Während  der  Messende  die  Spitze  des  mittleren 
Fingers  der  einen  Hand  genau  mit  dem  Anthropometer  ab- 
schließen läßt,  läßt  man  das  Kind  selbst  mit  der  anderen 
Hand  den  leicht  laufenden  Schieber  zurttckdrücken«.     Für 
die    übrigen   wichtigen    Maße    ist    folgendes    zu    beachten: 
Oberarm  um  fang.    Das  Bandmaß  wird  zunächst  am  schlaff 
herabhängenden  Arm  an  der  Stelle  der  größten  Ausladung 
des  Biceps  umgelegt  und  somit  das  erste  Maß  genommen. 
Dann  müssen  die  Kinder  unter  möglichster  Kraftentwicklung 
den  Arm  langsam  beugen,  und  man  gewinnt  so  den  Unter- 
schied zwischen  angespanntem  und  schlaffem  Muskel.   Unter- 
armumfang.   Wird  an  der  Stelle  der  größten  Ausladung 
des    herabhängenden   Unterarms    mit    dem   Bandmaße    ge- 
messen.   Es  differiert  gewöhnlich  nur  um  etliche  Millimeter 
von    dem   vorhergehenden   Maße.     Oberschenkelumfang 
und  Unterschenkelumfang    werden    ebenfalls    mit   dem 
Bandmaße  ohne  Anspannung   der  Muskeln    an   der   Stelle 
ihrer  größten  Weite  gemessen.     Diese  Maße   sind   wichtig 
bei  Beurteilung   der   allgemeinen   Körperentwicklung.     Die 
größte   Länge    des   Kopfes    wird   genommen    mit   dem 
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kleinen  Tasterzirkel,  indem  man  die  knopfartige  Endignng 
des  einen  Schenkels  anf  der  Glabella  aufsetzt  und  mit  der 
anderen  in  sagittaler  Bichtong  über  die  Occipitalgegend  des 
Kopfes  streicht,  bis  man  die  größte  Ausladung  gefunden  hat, 
die  man  dann  auf  der  Skala  ablesen  kann.  Die  größte 
Breite  des  Kopfes  wird  ebenfalls  mit  dem  kleinen  Taster- 
zirkel gefunden,  hat  aber  keine  festen  Meßpunkte,  sondern 
ist  (natürlich  die  beiden  Schenkel  in  einer  Ebene  haltend) 
da,  wo  man  sie  findet.  Die  Kopfhöhe  wird  mit  dem 
obersten  Viertel  des  Martinschen  Anthropometers  genommen. 
Man  fühlt  zunächst  am  Ohr  den  Tragaspunkt  und  bezeichnet 
ihn  mit  dem  Stift.  Es  ist  nun  darauf  zu  sehen,  daß  die 
FVofillinie  des  Kopfes  genau  parallel  zu  dem  großen  Schenkel 
des  Anthropometers  läuft,  dann  setzt  man  den  unteren  der 
kleinen  vor-  und  rückschiebbaren  horizontalen  Schenkel  am 
Traguspunkte  auf,  während  der  obere  auf  dem  Scheitel  ruht. 
—  Das  Maß  ist  natürlich  die  Entfernung  der  beiden  hori- 
zontalen Schenkel  voneinander. 

Die  kleinste  Stirnbreite  wird  gewonnen,  indem  die 
Schenkel  des  Tasterzirkels  angesetzt  werden  an  den  beiden 
Stellen  des  Stirnbeins,  wo  die  Schläfenlinien  die  geringste 
Distanz  yoneinander  zeigen;  die  Jochbogenbreite  so,  daß 
man  mit  dem  Tasterzirkel  die  am  weitesten  ausladende 
Stelle  des  Jochbogens  sucht  und,  den  Zirkel  völlig  horizontal 
haltend,  das  Maß  auf  der  Skala  abliest.  Die  Gesichts- 
länge wird  mit  dem  oberen  Viertel  des  Anthropometers  ge- 
messen, indem  der  eine  der  beiden  kleinen  horizontalen 
Schenkel  mit  der  Spitze  das  Nasion  berührt,  der  andere 
in  der  Mitte  unter  dem  Kinn  ruht,  wobei  es  wichtig  ist,  zu 
beachten,  daß  die  Skala  des  Anthropometers  durchaus  parallel 
zu  der  Linie,  welche  Nasion  und  Kinnpunkt  verbindet,  ge- 
halten wird.  Aus  Qesichtslänge  und  Jochbogenbreite  wird 
der  Gesichtsindex  berechnet. 

34* 
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Als  Beispiel  für  einen  bestimmten  Zahlengang  solcher 
Messungen  nnd  der  allgemeinen  Resultate  für  die  Kinder 
einer  bestimmten  Gegend  sei  hier  das  Hauptergebnis  und 
die  SchluBtabelle  der  Züricher  Messungen  von  Frau  Dr.  Hösch- 
Ernst  angeführt. 
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1.  Die  Kinder  aus  ähnlichem  elterlichen  Milien,  wenn 
anch  entstammend  ans  verschiedenen  Ländern,  gleichen  sich 
in  ihrer  körperlichen  Entwicklung  mehr  untereinander  als 
Kinder  derselben  Nationalität,  ja  sogar  mehr  als  Kinder  ans 
derselben  Stadt  aber  aus  heterogenen  sozialen  Kreisen  nnd 


Knaben  nnd  Mädchen  von  8*^15  Jahren. 
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zwar:  Je  besser  die  soziale  Stellung  der  Eltern, 
desto  besser  die  körperliche  Entwicklung  der  Kin- 
der; sofern  nicht  andere  schädliche  Einflüsse,  wie  z.  B. 
übertrieben  langer  und  intensiver  Schulbesuch,  schädigend 
eingreifen. 

2.  Landschüler  übertreffen  in  bezug  auf  Brustumfang 
relativ  zur  Körpergröße  die  Stadtschüler  mit  längerem 
Schulbesuch;  doch  sind  die  schädlichen  Einflüsse  des  Stadt- 
lebens  in  jüngeren  Jahren  bemerkbarer  als  in  den  letzten 
Schuljahren. 

3.  Die  Knaben  werden  von  den  Mädchen  meist  im  dften 
oder  zwölften  Jahre  an  Körpergröße  und  Grewicht  überholt, 
doch  überwiegen  in  den  verschiedenen  Ländern,  in  wel- 
chen Untersuchungen  vorgenommen  wurden,  die  Knaben 
ihre  Landsmänninnen  in  allen  Jahrgängen  abseht 
und  relativ  in  Brustumfang,  Druckkraft  und  Lungen- 
kapazität. 

4.  Unterernährung  oder  krankhafte  Schwäche  tritt  durcb 
geringe  Druckkraft  am  deutlichsten  zutage. 

5.  Der  Kopfumfang  und  die  Schädelkapazität  der 
Mädchen  ist  nicht  nur  absolut,  sondern  auch  relativ  zur 
Körpergröße  bedeutend  kleiner  als  bei  Knaben  im  selben 
Alter. 

6.  Innerhalb  desselben  Geschlechtes,  ohne  Rücksicht  aaf 
die  Abstammung  (sofern  sie  arisch  ist]  steht  der  Kopf- 
umfang und  die  Schädelkapazität  in  ganz  bestimmtem 
gleichen  Verhältnis  zur  Körpergröße. 

7.  Die  Kopflänge  steht  auch  in  einem  bestimmten  Ver- 
hältnis zur  Körpergröße,  doch  herrscht  das  gleiche  YerhÜtaiB 
nur  iimerhalb  desselben  Rassetypus. 

8.  Die  Stirnbreite  steht  nicht  in  direkter  Beziehung 
zur  Kopf  breite.  Besonders  kleine  Stimbreiten  können  mit 
besonders  großen  Kopfbreiten  zusammenfallen. 
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9.  Dagegen  scheint  Stirnbreite  und  Kapazität  in 
einem  bestimmten  Verhältnis  zu  stehen,  da  die  Maxima  der 
Kapazität  immer  mit  besonders  hohen  Stimbreiten,  die  weit 
über  dem  Mittel  des  Jahrganges  liegen,  zusammenfallen, 
wenn  anch  selten  mit  den  Maxima  der  Stimbreiten. 
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(Zu  Seite  107.) 

Zu  den  Messungen  und  vergleichenden  Feststellungen  der 
Entwicklung  des  Wahrnehmungsvermögens  der  Kinder  können 
noch  folgende  Angaben  dienlich  sein.  Man  sucht  in  allen 
Sinnesgebieten  festzustellen:  1)  die  »Empfindlichkeit«  (E.) 
oder  die  Feinheit,  mit  der  schwache,  auf  der  Schwelle  des 
Bewußtseins  liegende  Empfindungsintensitäten  als  »eben 
merklich«  wahrgenommen  werden,  und  die  »Unterschieds- 
empfindlichkeit« (UE.)  oder  die  Größe  des  Intensitätsunter- 
schiedes zweier  Empfindungen,  die  »eben  merklich«  ist. 
Als  Maß  der  ersteren  dient  die  Reizschwelle  oder  die 
Größe  des  eben  merklichen  Reizes,  je  größer  dieser  eben 
merkliche  Reiz  bei  einem  Individuum  in  einem  Sinnesgebiet 
sein  muß,  desto  kleiner  ist  seine  Empfindlichkeit;  der  eben 
merkliche  Reiz  ist  also  das  reziproke  Maß  der  E.  Als  Maß 
der  UE.  gilt  die  Unterschiedsschwelle  oder  besser:  der 
eben  merkliche  Reizunterschied,  je  größer  sein  Wert  sein 
muß,  desto  kleiner  ist  die  UE.,  der  eben  merkliche  Reiz- 
unterschied ist  also  wiederum  das  reziproke  Maß  der  UE. 
Auch  für  die  räumliche  Wahrnehmung  stellt  man  in  den 
Sinnesgebieten,    die    sich    an    ihr    beteiligen,    die    Raum- 
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schwelle   fest,  oder  die   kleinste   eben  merkliche   Banm- 
distanz  und  die  Unterschiedsschwelle  fttr  Banmstrecken. 
Der  Sinn  der  Feststellung  der  Banmschwelle  kann   ein  yer- 
schiedener  sein.    Betrachten  wir  die  (Gewinnung  der  Raum- 
schwelle  der  Haut.    Bei  der  (in  den  Ermttdnngsmeflsongeii 
eine  große  Rolle  spielenden)  »Zweispitzenmelhode«  setzt  man 
die  zwei  Spitzen  eines  Tasterzirkels  gleichzeitig  mit  gleichem 
Druck  auf  die  Haut  (vgl.  Anm.  1  S.  622)  und  betrachtet  die- 
jenige Distanz   als   Raumschwelle   einer   bestimmten    Haut- 
steile,  bei   der   die   zwei  Spitzen   eben   als   zwei    erkannt 
werden.    In  Wahrheit  gibt  das  keinen  eigentlichen  Schwellen- 
wert, weil  die  Spitzen  auch  aus  anderen  Ursachen  als  zwei 
erkannt  werden  können,  als   darum,  weil  sie  yerschieden 
lokalisiert  werden,  oder  weil  man  die  zwischen  ihnen  liegende 
Strecke  als  eine  Punktdistanz  erkennt,  z.  B.  weil  die  eine 
Spitze  auf  einen  »Druckpunkt«,  die  andere  auf  einen  Wärme-, 
Kälte-  oder  Schmerzpunkt  traf.    Die  Empfindungen  der  Haut 
sind  nämlich  an  lokal  getrennte  Sinnesoigane  gebunden,  die 
»Sinnespunkte  der  Haut«,  zwischen  denen  wir  nichts  empfin- 
den.   Für  approximative  Messungen  läßt  sich  aber  die  Zwei- 
spitzenmethode gebrauchen,  nur  muB  man  beachten,  daB  sie 
eine  Messung   der  Raumschwelle   der  Haut  im   Sinne   der 
kleinsten   erkennbaren   Punktdistanz   bedeutet.     Daneben 
kann  die  eben  erkennbare  lineare  Streckendistanz  gemessen 
werden;  am  einfachsten,  indem  man  kleine  Eartonstttcke  von 
wenigen  Millimetern  Kante  (nach  dem  sogleich  zu  beschrei- 
benden  Abstufungsverfahren)    auf    eine    Hautstelle    drückt 
Femer  ist  die  Lokalisationsschärfe  der  Haut  zu  messen, 
am  einfachsten  damit,  daB  man  ein  spitzes  Hölzchen  auf 
eine  Hautstelle  aufsetzt;  das  Kind  hat  (mit  geschlossenen 
Augen)  die  berührte  Stelle  aufzusuchen.    Die  mittlere  Größe 
des   hierbei  —  in  wiederholten  Versuchen  —  begangenen 
Fehlers  gibt  ein  MaB  der  Lokalisationsschärfe  für  die  be- 
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treffende  Haatstelle.    Bei  AoBführnng  des  Versuchs  ist 
darauf  zu  achten,  daß  das  Kind  nicht  an  das  berührende 
Hölzchen  des  Experimentators  anstößt;    sobald  das   einzu- 
treten droht,  hebt  man  das  Hölzchen  auf.    Bei  allen  diesen 
Kaumschwellenversuchen    ftlr    den    Hautsinn    schließen    die 
Versuchspersonen  die  Augen.     Die  Raumschwelle   fttr  Be- 
wegungswahmehmungen  ergibt  sich  als  die  kleinste  Winkel- 
bewegung eines  Glelenkes,  bei  der  eben  eine  Bewegungs- 
strecke erkannt  wird.    Zur  Prüfong  der  U£.  fbr  Raumstrecken 
mit  Bewegungen  läßt  man  bei  Kindern  am  besten  Bewe- 
gungen  im   Ellbogengelenk   ausführen.     Man    versteift    zu 
diesem  Zwecke  den  Unterarm,  Hand  und  Finger  mit  einer 
Schiene,  läßt  den  spitzen  Knochenvorsprung  des  Unterarms 
(den  Gondylus  internus)  in  eine  kleine  Schale  legen  und  nun 
mit  dem  so  versteiften  Glied  Winkelbewegungen  in  horizon- 
taler Richtung  an  einer  Tischplatte  entlang  machen.     Ein 
Bogen  mit  Gradeinteilung,  der  der  Kurve  entspricht,  die  die 
Fingerspitzen  dabei  beschreiben,  dient  als  Anhaltspunkt  für 
die  Messung.    Bei  allen  solchen  Prüfungen  läßt  man  zuerst 
eine  »Hinbewegnngc,  z.  B.  Beugebewegung,  ftlr  eine  be- 
stimmte Winkelstrecke  ausfahren,  diese  dient  als  Norm  oder 
Normalbewegung,  diese   sucht   das  Kind,  wiederum   mit 
einer  Beugebewegung,  genau  gleich  zu  wiederholen.    An 
dem  äußersten  Punkte  der  Armschiene  bringt  man  einen  kleinen 
Index  an,  der  über  die  Bogenskala  gleitet,  an  diesem  lassen 
sich  die  Fehler  ablesen,  die  bei  Wiederholung  der  gleich  zu 
machenden  Winkelstrecke  begangen  werden.     Das  Tempo 
der  Bewegungen  hält  man  durch  Zählen  oder  mit  dem  Me- 
tronom gleich.    Es  ist  selbstverständlich,  daß  man  nur  Beuge- 
mit  Beugebewegung  und  Streck-  mit  Streckbewegung  ver- 
gleichen darf. 

Ftlr  den  Raumsinn   des  Auges  prüft   man  bei  Eonder- 
versuchen  am  besten  nur  zwei  Leistungen,  das  Augenmaß 


538  BeUage  2. 

für  Punkt-  oder  Liniendistanzen,  nnd  die  Fähigkeit  zn  Ent- 
femnngsschätzangen  (U£.  tfXr  Tiefendimension}  in  zwei  bis 
vier  Metern  Entfernung  vom  Auge.  Um  das  erstere  fest- 
zustellen, geht  man  wieder  von  einer  Normalstrecke  ans; 
am  besten  arbeitet  man  mit  einer  Distanz  von  drei,  vier 
oder  Alnf  Zentimetern,  die  auf  einem  kleinen  Karton  ge- 
zeichnet ist;  das  Eartonstttck  darf  nicht  so  klein  sein,  daS 
die  Entfernung  der  Enden  der  gezeichneten  Strecke  von 
dem  Papierrand  leicht  mit  zum  Vergleich  herangezogen 
werden  kann.  Die  Vergleichsstrecken,  die  von  der  Normal- 
strecke unterschieden  werden  sollen,  zeichnet  man  vorher 
auf  andere  Kartonstttcke ,  die  sukzessiv  —  wiederum  in 
minimalen  Abstufungen  —  mit  der  Normalstrecke  verglichen 
werden.  Oder  man  zeichnet  auf  alle  Kartons  Normal-  and 
Vergleichsstrecke.  Die  zu  vergleichenden  Strecken  liegen 
zweckmäßig  in  horizontaler  Richtung  nebeneinander.  Da 
das  Augenmaß  mancher  Kinder  schon  sehr  genau  ist,  smd 
sehr  kleine  Abstufungen  nötig;  man  beginnt  versuchsweise 
mit  Abstufungen  in  halben  Milllmetem.  Die  Genauigkeit 
der  Tiefenschätzung  prüft  man  in  sehr  einfacher  Weise 
mit  der  von  Wundt  ausgebildeten  Fadenverschiebung.  Man 
stellt  auf  der  einen  Kante  eines  langen  Tisches  einen  Papp- 
schirm auf  mit  einem  Spalt,  der  nur  so  groß  ist,  daß  das 
Kind  gerade  eben  beidäugig  hindurchsehen  kann.  Um  das 
Gesichtsfeld  noch  mehr  zu  beschränken,  befestigt  man  auf 
der  Innenseite  des  Spaltes  einen  etwa  15  bis  20  cm  langen, 
schmalen  Lichtschacht.  Auf  der  gegenüber  liegenden  Tiscb- 
kante  stellt  man  einen  zweiten,  ganz  gleichmäßig  grauen 
Pappschirm  (besser  noch  eine  Mattglasscheibe)  auf,  der  so 
groß  ist,  daß  er  das  ganze  Gesichtsfeld  einnimmt.  Beide 
Pappschirme  verbindet  man  durch  eine  mitten  über  sie  gelegte 
lange  Holzleiste,  die  zweckmäßig  zugleich  eine  Zentimeter- 
skala hat.    An  dieser  entlang  verschiebt  man  einen  feinen 
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senkrecht  straffgezogenen  Faden,  so  daß  er  sich  in  der 
Mittelebene  (Hedianebene)  des  Beobachters  auf  diesen  zu 
oder  von  ihm  weg  bewegt,  wobei  der  Faden  nicht  zugleich 
seitlich  verschoben  werden  darf.  Die  Versuchsperson  hat 
anzugeben,  ob  der  Faden  sich  annähert  oder  entfernt.  Man 
verfährt  auch  dabei  wieder  mit  kleinen  Abstufungen  der 
Verschiebung.  Der  Fadenversuch  läßt  sich  zugleich  zu  dem 
Erweis  benutzen,  daß  bei  ein&ugigem  Sehen  die  Entfemungs- 
schätzung  unmöglich  wird,  wenn  wir  uns  nicht  auf  empirisch 
erlernte  Kennzeichen  stützen  können. 

Die  Vergleichung  von  Zeitstrecken  muß  mit  ganz  kurz 
dauerndem  Tönen  oder  mit  »leeren«  Zeitstrecken  ansgefUhrt 
werden,  die  man  mit  kurzen  Geräuschen,  z.  B.  Schlägen 
eines  Schallhammers,  Metronoms,  elektrischen  Funken  usf. 
begrenzt.  Am  einfachsten  ist  es  hierbei,  nur  drei  Geräusche 
zu  verwenden;  die  Zeit  zwischen  den  beiden  ersten  wird 
konstant  gehalten,  die  zwischen  dem  zweiten  und  dritten 
variiert.  Die  Dauer  der  »Normalzeitstrecke«  wird  nicht  über 
zwei  Sekunden  ausgedehnt,  am  besten  stellt  man  die  U£. 
fest  an  drei  bis  vier  Zeiten,  z.  B.  0,3;  0,5;  1,0  und  1,5, 
höchstens  noch  an  2  Sekunden.  Geht  man  darüber  hinaus, 
so  schweift  die  Aufmerksamkeit  des  Kindes  unfehlbar  ab^ 
und  statt  des  direkten  Beobachtens  der  Zeitstrecken  tritt  ein 
indirektes  Abschätzen  nach  allerhand  schwer  kontrollierbaren 
Kennzeichen  ein.  Zur  genauen  Herstellung  solcher  kurzer 
Zeitstrecken  eignen  sich  nur  Kontaktapparate,  die  »Zeitsinn- 
apparate«, unter  anderem  der  nach  meinen  Angaben  vom 
Mechaniker  E.  Zimmermann  in  Leipzig  konstruierte  Univer- 
salkontaktapparat  und  der  Zeitsinnapparat  von  F.  Schumann. 

Da  zu  vielen  Bestimmungen  der  E.  und  UE.  sehr  genaue 
Apparate  gehören,  so  empfiehlt  sich  für  Experimente  an 
Kindern  eine  Auswahl  der  am  leichtesten  ausführbaren  Be- 
stimmungen.   Als  solche  lassen  sich  angeben:  1)  Die  Schwelle 
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ftar  den  Drackfiinn  der  Haut.    Sie  kann  leicht  mit  relatiTer 
Genauigkeit  festgestellt  werden  mit  den  von  Freyschen  Reiz- 
haaren  (die  ebenfalls  vom  Mechaniker  Zimmermann  in  Leipzig 
geliefert  werden).    2)  Die  Raumschwelle  und  LokalisationA- 
schärfe  anf  mehreren  Hantstellen  (am  besten  der  Fingerbeere 
des  Zeigefingers,  dem  Handrücken  nnd  der  Stimmitte),  nach 
dem  angegebenen  Verfahren.    3}  Das  Augenmaß  ftir  Punkt- 
und  Linienstrecken.    4)  Die  Tiefenschätzung  mit  dem  Wundt- 
schen  Fadenversnch.    5}  Die  Vergleichung  von  Zeitstrecken 
bis  zn  zwei  Sekunden  ist  technisch  schwieriger  anszuftlhren, 
kann  aber  annähernd  genau  mit  zwei  Metronomen  ausgeftlhrt 
werden,  die  gegeneinander  um  weniges  verschieden  schlagen. 
Die  Methoden  zur  Gewinnung    genauer  Messungen   bei 
allen   diesen  Versuchen   sind   in   der  Psychophysik  (seit 
G.  Th.  Fechners  Vorgehen)  ausgebildet  worden  und  werden 
als   psychophysische   MaBmethoden    bezeichnet     Von 
allen  diesen  Methoden  sind  für  Versuche  an  Kindern  nur 
zwei  Hauptmethoden  mit  ihren  verschiedenen  Varianten  zu 
empfehlen,  nämlich  die  Methode  der  Minimaländerungen 
(auch  Methode  der  kleinsten  Unterschiede  genannt)  und  die 
Methode  der  mittleren  Fehler.    Die  erstere  kann  wieder 
mit  regelmäßigen  und  unregelmäßigen  Abstufungen  verwendet 
werden,  und  mit  »wissentlichem«  und  »unwissentlichem  Ver- 
fahren«.   Bei  unwissentlichem  Verfahren  läßt  man  die  Ver- 
suchsperson  in  Unkenntnis  über   die  Aufeinanderfolge   der 
Vergleichsreize,  sie  weiß  also  z.  B.  nicht,  ob  der  Experimen- 
tator  einen   kleinen   oder  großen  Unterschied  der  zu  ver- 
gleichenden Eindrücke  verwendet,  und  nicht,  ob  er  verkleinernd 
oder  vergrößernd  verfährt.    Bei  wissentlichem  Verfahren  ist 
die  Versuchsperson  jeden  Augenblick  darüber  unterrichtet, 
was  der  Experimentator  ausführt    Für  Versuche  an  Kindern 
ist  nur  das  unwissentliche  Verfahren  zu  empfehlen.    Um  den 
Unterschied  des  regelmäßigen  und  unregelmäßigen  Abstufens 
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klar  zn  machea,  mögen  beide  an  einem  Beispiel  entwickelt 
werden.  Zu  bestimmen  sei  die  »Raomschwelle»  der  Zeit  mit 
dem  Tasterzirkel,  a)  Begelmäßige  Abstufungen.  Hierbei 
kann  auf-  oder  absteigend  verfahren  werden  (vgl.  S.  622, 
Anm.  1).  Beim  aufsteigenden  Verfahren,  das  wir  hier  allein 
behandeln  wollen,  geht  man  von  einer  Distanz  der  Zirkel- 
spitzen aus,  bei  der  sie  noch  nicht  als  zwei  erkannt  werden ; 
es  sei  dies  z.  B.  ftlr  den  Handrücken  0,5  cm;  nun  setzt  man 
die  Zirkelspitzen  sukzessiv  in  etwa  0,7;  0,9.  1,1  usf  Ent- 
fernung voneinander  gleichzeitig  auf,  bis  das  Urteil  »zwei 
Spitzen«  konstant  eintritt.  Die  Entfernung,  bei  welcher  das 
Urteil  konstant  zu  werden  beginnt,  ist  als  »eben  merklicher« 
oder  als  Schwellenwert  ftor  approximative  Versuche  brauch- 
bar, b)  Bei  unregelmäßiger  Abstufung  wählt  man  in  unregel- 
mäßigem Wechsel  Distanzen,  die  ttber  und  unter  der  ver- 
muteten Schwelle,  jedenfalls  aber  ihr  nahe  liegen,  und  nimmt 
das  Mittel  aus  der  ersten  sicher  erkennbaren  und  der  letzten 
nicht  mehr  sicher  erkennbaren  Spitzendistanz  (vgl.  weitere 
Vorsichtsmaßregeln  Bd.  H,  S.  94).  Bei  der  Methode  der 
mittleren  Fehler  läßt  man  die  Versuchsperson  die  Ver- 
gleichsgröße zu  einer  Normalgröße  selbst  herstellen  und 
betrachtet  den  dabei  begangenen  Fehler  als  Maß  der  Ge- 
nauigkeit des  Vergleichens.  (»Mittlere  Fehler«,  weil  jeder 
Versuch  mehrfach  zu  wiederholen  ist,  und  das  Mittel  aus 
allen  Fehlem  als  Maß  verwendet  wird.)  Wir  wenden  z.  B.  die 
Methode  auf  Augenmaßversuche  mit  Punktdistanzen  etwa  so 
an:  Der  Experimentator  zeichnet  eine  »Normalstrecke«  auf, 
das  Kind  hat  neben  diese,  in  der  gleichen  Horizontalrichtung, 
in  einer  kleinen  Entfernung  eine  zweite  gleiche  selbst  zu 
zeichnen.  Diese  heißt  die  »Fehlstrecke«.  Der  hierbei  in 
vielen  Versuchen  begangene  mittlere  Fehler  ist  ein  reziprokes 
Maß  der  UE,  d.  h.  je  größer  der  Fehler  ist,  desto  kleiner 
die  UE.    Der  so  gewonnene  Fehler  ist  freilich  für  genauere 
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HesBungen  noch  nicht  branchbar  nnd  heißt  »der  rohe  mittlere 
Fehler«.     Soll  er  in  nnserem  Beispiel  ein  genaueres  MaS 
der  UE  abgeben,  so  mnB  wenigstens  noch  der  fünfloB  der 
»Ranmlage«  ansgeglichen  werden,  d.  h.  die  Vergleichs-  oder 
Fehlstrecke  maß  einmal  links,  einmal  rechts  neben  der  Nor- 
malstrecke  gezeichnet  werden,  weil  die  einseitige  Banmlage 
einen  konstanten  einseitigen  Einfluß  haben  kann.    Für  päda- 
gogische Zwecke  sind  aber  oft  auch  die  rohen  Zahlen  brauch- 
bar, weil  es  beim  pädagogischen  Experiment  weniger  darauf 
ankommt,    die   Schwellenwerte   als   solche   zu    gewinnen, 
sondern  vielmehr  darauf,  die  Individuen  und  die  Altersstufen 
zu  vergleichen.    Hierzu  ist  aber  nur  nötig,  die  Bedingun^ü 
des  Vergleichens  bei  allen  Versuchen  konstant  zu  halten, 
und  man  kann  z.  B.  die  individuellen  Augenmaßschärfen  auch 
schon  mit  den  rohen  mittleren  Fehlem  vergleichen.    Besser 
ist  es  immerhin,  in  unserem  Falle  wenigstens,  die  Raumlage 
auszugleichen,   weil  manche  Individuen  vielleicht  die  Ver- 
gleichsstrecke links  genauer  zeichnen  als  rechts. 
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